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V profesionalnem izobraževanju učiteljev se prevečkrat poudarjajo in predpisujejo 
kompetence, s katerimi predvsem zunanji strokovnjaki in oblikovalci zakonodaj 
predpostavljajo »dobrega učitelja«. Res je, da so posamezne kompetence 
pomembne za izvajanje poklica učitelja, niso pa ključen in zadosten pogoj. Mnoge 
fakultete, ki izobražujejo prihodnjega profesionalca – učitelja, pozabljajo na pomen in 
vlogo posameznikove osebnosti (torej na čustva, vrednote, stališča, želje, 
pričakovanja ipd.).  
Korthagen poudarja, da je učitelje na refleksijo potrebno navajati že v času njihovega 
študija. Poudarja pomen jedrne refleksije, ki posamezniku omogoča stik z njegovimi 
globljimi plastmi, preko katerih spoznava svoja stališča, vrednote, prepričanja, 
subjektivne in implicitne teorije ter podobno. Jedrna refleksija učitelju tudi omogoča, 
da le-ta uvidi (ne)skladje med tem, kar verjame, in tem, kar v svoji praksi dejansko 
počne. To neskladje je še posebej velikokrat vidno na področju učiteljevega dela z 
učenci s posebnimi potrebami in tega se učitelji premalo zavedajo. 
Model jedrne refleksije je torej tisti, ki učitelju omogoča spoznavanje samega sebe, 
boljše, spoštljivejše in odprte odnose z učenci in drugimi ljudmi, profesionalno in tudi 
osebnostno rast in razvoj. Poleg tega pa omenjeni model lahko veliko prispeva k 
oblikovanju vzgojnih argumentov, k odkrivanju vzrokov in dejavnikov prikritega 
kurikula, k preseganju problematičnih diskurznih praks ter (kar je še posebej 
pomembno) k delu učitelja z učenci s posebnimi potrebami.      
 
 
Ključne besede: profesionalno izobraževanje, refleksivni praktik, jedrna refleksija, 





In regards to professional development of teachers too many times external experts 
and legislation makers stress and define competences which “a good teacher” should 
possess. It is true that individual competences are crucial for performing the 
profession of a teacher, but we should also be aware that they are not the main and 
sufficient condition. Many faculties that educate future teachers forget to notice the 
importance and role of an individual’s personality (like emotions, values, standpoints, 
wishes, expectations etc.).  
Korthagen points out that it is important that teachers get used to reflection already 
during their studies. He outlines the significance of core reflection because it enables 
individuals to have a contact with their profound layers and thus they become familiar 
with their values, beliefs, personal and implicit theories. Furthermore, core reflection 
enables teachers to see (in)consistencies between what they believe and what 
happens in practice. These inconsistencies are especially visible when working with 
children with special educational needs and teachers should have a higher 
awareness of this.  
The core reflection model is about teachers getting to know themselves better. It 
leans towards more respectful and open relationships with pupils and other people, 
and enables teachers to have a better professional and personal growth. It can also 
help to design educational arguments, to discover reasons and factors of a hidden 
curriculum and what is especially important it helps teachers when they are 
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Zaradi vse pogostejših sprememb in zahtev v hitro spreminjajočem se svetu se 
danes tudi od učitelja pričakuje sledenje in prilagajanje tem spremembam. 
Kompetence, pridobljene tekom študija, tako učiteljem po večini ne zadoščajo več in 
zato je potrebno, da jih učitelji nenehno izpopolnjujejo ter pridobivajo nova znanja na 
področju konceptualnih sprememb. Prav tako se od učiteljev pričakuje sposobnost 
kritičnega razmišljanja, odprtost za spremembe in motivacijo za stalen profesionalni 
razvoj, usposobljenost za refleksijo svojega delovanja in odnosa z učenci ter 
sposobnost, da zagotovijo razvoj vsakega učenca posebej, tudi otroka s posebnimi 
potrebami. Problem, ki se pojavlja pri veliki večini učiteljev, ko nastopijo svoj poklic, je 
v tem, da ob soočenju s problematično situacijo ne znajo v njej ustrezno reagirati. 
Teorija, pridobljena tekom študija, jim v takih primerih le redko pomaga, saj je 
pogosto ne znajo transformirati v prakso. V tem primeru govorimo o razkoraku med 
teorijo in prakso. Ob pojavu problema se zato zatekajo k iskanju hitrih rešitev, pri tem 
pa se pogosto ne zavedajo, kaj dejansko počnejo in kaj jih vodi v njihovem delovanju. 
Še posebej je njihovo delovanje razvidno v odnosu oziroma v inkluzivni naravnanosti 
do otrok s posebnimi potrebami. Ne zavedajo se svojih stališč, prepričanj, vrednot in 
drugih dejavnikov, ki pogojujejo in vodijo njihovo delovanje ter odnos z učenci. Ker so 
ti dejavniki pogosto tudi del učiteljevega nezavednega, skušam v tej diplomski nalogi 
ugotoviti, kako in zakaj je v posameznih situacijah lahko učiteljem v pomoč refleksija, 
predvsem pa model jedrne refleksije, kot ga predpostavlja F. A. J. Korthagen.        
 
Številni avtorji (Korthagen, Schön, Tripp, Cvetek, Razdevšek Pučko in drugi) danes 
refleksiji pripisujejo velik pomen pri delu učitelja v razredu z različnimi učenci ter se 
zavzemajo za vpeljavo le-te v visokošolski prostor. Učitelj, za katerega mnogi že 
uporabljajo izraz »refleksivni praktik«, bi moral pri svojem delu reflektirati dogajanje v 
razredu in seveda svoje lastno delo ter odnos z učenci, saj bi na ta način uvidel in 
spoznal ključne dejavnike v njegovem delovanju, še posebej pa tiste, ki so del 




Ideja za temo naloge se mi je porodila ob opravljanju pedagoške prakse na eni izmed 
naših osnovnih šol. Presenečena sem bila nad izjavami in delom nekaterih 
(predvsem mlajših) učiteljic z otroki s posebnimi potrebami, ki so, kot predvideva 
Zakon o usmerjanju otrok (Uradni list RS, št. 3/2007), integrirani v redne osnovne 
šole, ob pogoju, da ne glede na njihovo motnjo dosegajo standarde osnovnošolskega 
programa. Velika večina učiteljic (predvsem razrednega pouka) se je ob pojavu 
problema zatekala k šolski pedagoginji, z namenom, da slednja reši nastalo situacijo 
namesto nje ali pa da določi uro individualnega dela s posameznim 
»problematičnim« učencem. Med hospitiranjem pri urah omenjenih učiteljic pa mi je 
postalo jasno, da problem ni (le) na strani otrok s posebnimi potrebami, temveč prav 
v načinu delovanja učiteljic in njihovem odnosu do teh otrok. Ob tem so se mi 
porodila naslednja vprašanja: »Kako lahko nekdo z univerzitetno (ali celo višjo) 
izobrazbo ve tako malo o otrocih s posebnimi potrebami in o delu z njimi?«, »Kako to, 
da učitelji sploh ne poskušajo posvetiti pozornosti tem otrokom v njihovem razredu ali 
pa se vsaj potruditi za delo z njimi?«, »Kako lahko učitelj pred vsem razredom otroka 
s posebnimi potrebami označi za nesposobnega in nezainteresiranega za kakršno 
koli delo v povezavi s šolo?« in »Kako si lahko učitelji pomagajo, da ne bi več 
prihajalo do tovrstnih situacij?«. 
 
Posamezne teme, ki jim v tej diplomski nalogi posvečam pozornost, so zato 
naslednje: 
 
1. Profesionalni razvoj učiteljev. 
2. Pomen refleksije v profesionalnem razvoju učiteljev. 
3. Otroci s posebnimi potrebami v naših osnovnih šolah. 
4. Delo učitelja z otroki s posebnimi potrebami preko refleksivne prakse. 
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1. POGLEDI NA PROFESIONALNI RAZVOJ UČITELJEV 
 
Izrazi kot sta profesionalnost in profesionalni razvoj, v pedagoški znanosti in stroki 
niso novost. Na knjižnih policah lahko zasledimo številne prispevke, v katerih avtorji 
diskutirajo o profesionalnih vidikih poučevanja in izobraževanja učiteljev. Zastavljajo 
si predvsem vprašanja o tem, kaj izraz profesija sploh označuje, kdo je profesionalec 
in kakšno je profesionalno vedenje.  
 
Sam termin profesionalnosti je razumljen različno.  
Naš slovar slovenskega knjižnega jezika (SSKJ), profesionalnost definira kot lastnost 
profesionalnega, pojem profesionalen pa kot poklicen (npr. profesionalni razvoj 
učiteljev). Izraz profesija je torej vezan na poklic, profesionalec pa je potemtakem 
definiran kot nekdo, ki se poklicno oz. strokovno ukvarja z nekim delom (SSKJ, 
1985). 
Nekateri avtorji so mnenja, da zavezanost poklicu predstavlja bistveno sestavino 
tega, kar označuje izraz profesionalizem. Muršak ugotavlja, da je pojem poklica pred 
osamosvojitvijo pokrival tako pojem poklicne kvalifikacije kot tudi kompetence. Poklic 
je torej po njegovem istočasno predstavljal profesijo. Na drugi strani pa se Marentič 
Požarnik zavzema za ločevanje med pojmoma profesija in poklic. Po njeni teoriji, 
izraz poklic zajema širok razpon zahtevnosti, izraz profesija pa se nanaša na 
najzahtevnejše poklice. Profesionalci so po njenem mnenju tisti, ki pri svojem delu 
uporabljajo postopke zasnovane na teoretičnih spoznanjih, so v svojih odločitvah 
samostojni in relativno neodvisni od kontrole in pritiskov od zunaj ter so zavzeti za 
dobrobit svojih klientov (Cvetek 2005, str. 27). Podobnosti s teorijo Marentič Požarnik 
lahko najdemo v opredelitvi profesionalnosti, kot jo predstavlja Hoyle. Slednji 
profesionalnost opredeljuje kot kvaliteto profesionalnih znanj, spretnosti in vrednot v 
profesionalni praksi. Znaki, ki kažejo, da govorimo o profesiji so naslednji: opravljanje 
pomembne družbene funkcije, visok nivo specifičnih znanj in spretnosti, visokošolsko 
ali tudi podiplomsko izobraževanje, svoboda in avtonomnost pri izbiri postopkov, 
sposobnost delovanja v nepredvidljivih in problemskih situacijah, izpopolnjevanje na 
podlagi analize lastnih izkušenj, izdelane osnove profesionalne etike ter združevanje 
v profesionalne organizacije. Teorija Hoyla in Marentič Požarnik je dokaj podobna, le 
da Marentič Požarnik k omenjenim značilnostim profesionalizma dodaja tudi 
razmeroma visok ugled v družbi in nezamenljivost pri delu. Järvinen med znake 
 10 
profesije šteje bazo specializiranega znanja, profesionalno avtonomijo, etični kodeks 
in raziskovalno usmerjenost. Schulman pravi, da je osrednji element učiteljeve 
profesionalizacije povečana možnost sklepanja in razmišljanja o poučevanju 
določene stroke. Avtor poudarja intelektualno plat in jo postavlja pred spretnostno. 
Kohonen pa znake profesije vidi v avtonomnosti in moralni naravi poučevanja 
(Javornik Krečič 2008, str. 10). 
 
Nekateri avtorji ob opredeljevanju profesionalnosti in njenih značilnosti opozarjajo, da 
je šolstvo institucionalizirano in uravnavano »od zgoraj« in prav zaradi tega učitelj1 ne 
more nikoli doseči take stopnje avtonomije, kot jo uživajo pripadniki nekaterih drugih 
poklicev (zdravnik, pravnik). Kelly pri uresničevanju profesionalizacije v praksi 
omenja pojav deprofesionalizacije (govori na primeru britanskega izobraževalnega 
sistema), katera je posledica sprejemanja političnih odločitev brez sodelovanja 
profesij in profesionalcev oz. posledica zavračanja njihovih predlogov. Tudi Grundy je 
prepričana, da je profesionalna praksa vselej v nevarnosti, da bo delovala v 
ideološkem okvirju. Prav zato se morajo po njenem oblikovati kritične profesionalne 
skupnosti, ki bodo oblikovale nove kritične teorije znotraj in ne zunaj te skupnosti. 
Zunaj skupnosti se namreč oblikujejo tiste teorije, ki vselej ne sledijo in ne služijo 
potrebam praktikom pri delu, ki ga opravljajo. Tako lahko tudi na primeru učiteljev 
opazimo probleme, ki se pojavljajo pri njihovem delu. Pogosto zaznajo probleme pri 
poučevanju, a za njihovo rešitev ne znajo ali pa ne morejo uporabiti idej, ki jih dobijo 
»od zunaj« (Cvetek 2005, str. 33-37). 
 
Pojmovanja in razumevanja profesionalnosti in profesionalizma se od avtorja do 
avtorja razlikujejo. Med njimi načeloma lahko najdemo nekatere skupne točke (kot na 
primer avtonomija pri delu, visok nivo specifičnih znanj in spretnosti, etični kodeks 
idr.), težko pa govorimo o univerzalni oz. enotni teoriji profesionalnosti in 
profesionalizma. Sicer pa so pojmovanja različna tudi ko se uresničujejo v praksi. 
Cvetek pravi, da profesionalizem in profesionalnost danes veljata za eno 
najpomembnejših sestavin v strukturi sodobnih družb in da naravo obeh v 
družboslovnih znanostih vse pogosteje označujejo z lastnostjo »refleksivna«. 
Profesionalne dejavnosti so namreč vse bolj odvisne od novih informacij in znanj, ki 
                                                 
1 Moška jezikovna oblika izraza učitelj, se v tej diplomski nalogi nanaša tako na ženski kot moški spol. Prav tako 
je z uporabo moške jezikovne oblike izraza učenec (v nadaljevanju). 
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nastajajo sproti, s strani njenih pripadnikov – profesionalnih praktikov, za katere pa 
se zadnje čase v literaturi uveljavlja tudi nov izraz in sicer refleksivni praktiki. Slednji 
na osnovi novih spoznanj preverjajo že obstoječa znanja, gradijo nove principe in 
teorije ter tako spreminjajo svojo prakso (prav tam, str. 8). 
 
1.1 UČITELJI IN PROFESIONALNOST 
 
Učitelj je v šoli nosilec vzgojno izobraževalnega procesa in hkrati tisti, ki skupaj z 
učenci ta proces kontinuirano izboljšuje. Seveda je pri tem pomembno, da ima svojo 
vizijo in ustrezne pogoje za svoje delovanje (Ažman 2004, str. 227). Za profesionalni 
razvoj učitelja lahko v literaturi najdemo tudi druge izraze, kot na primer poklicni 
razvoj, strokovna rast in poklicno učenje. 
Učitelji in ostali strokovni delavci na področju vzgoje in izobraževanja, so 
vsakodnevno del zelo spremenljivega in dinamičnega okolja. Prav zato se zaradi 
dejavnikov, kot so raznovrstnost učnih in vzgojnih potreb, kompleksnost sodobnih 
socialnih okoliščin, snovne ter didaktične zahtevnosti, interdisciplinirane narave učne 
snovi, novih strokovnih in osebnostnih izzivov, v učiteljih porajajo nove potrebe po 
dodatnem znanju. Gre za znanje, ki ga pridobijo v programih za izpopolnjevanje 
izobrazbe ali za programe profesionalnega usposabljanja. S pridobivanjem novega 
znanja in preko lastnih pedagoških izkušenj, učitelji spreminjajo, (pre)oblikujejo svoj 
odnos do strokovnega dela, učencev ali predmeta. Spreminjajo tudi svoje pristope k 
delu z učenci in svoje subjektivne teorije (te se navadno kažejo v obliki osebnih 
prepričanj in predstav ter predstavljajo vodilo za ravnanje v konkretnih situacijah) 
(Cencič idr. 2005, str. 102).  
 
1.1.1  NOVA PRIČAKOVANJA IN NOVE VLOGE UČITELJEV 
 
Spremembe, ki se dogajajo v družbi, posledično vplivajo tudi na spremembe v 
šolskem sistemu. Razdevšek Pučko pravi, da družbene spremembe povzročajo, da 
učitelji sprejemajo nekatere nove vloge, nekatere prejšnje pa spremenijo ali celo 
opustijo. Od učiteljev se pričakuje, da so sposobni učinkovito delovati v različnih 
situacijah. To delovanje seveda temelji na znanju, pridobljenem tekom izobraževanja, 
vendar pa s tem znanjem nikakor ni omejeno.  
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Razdevšek Pučko meni, da v času študija pridobljene kvalifikacije učitelju danes ne 
zadoščajo več. Potrebno je namreč nenehno izpopolnjevanje profesionalnih 
kompetenc, nova spoznanja na področju stroke, izpopolnjevanje na področju metod 
in organizacije pouka, novih tehnologij. Vizija vseživljenjskega učenja in 
profesionalnega razvoja danes med novimi vlogami od učitelja zahteva da zna 
kritično razmišljati, je usposobljen za refleksijo in evalvacijo, zagotavlja priložnosti za 
razvoj vsakega posameznega učenca, je usposobljen za delo z različnimi učenci, 
spodbuja in podpira učence v procesu učenja. Za uspešno prevzemanje vseh teh 
vlog pa mora biti učitelj seveda odprt za spremembe in motiviran za stalni 
profesionalni razvoj (Razdevšek Pučko 2004, str. 56). Razdevšek Pučko torej 
poudarja, da je ob uvajanju sprememb pomembno učinkovito strokovno 
izpopolnjevanje učiteljev. To pa je možno, kadar se pri strokovnem izpopolnjevanju 
izhaja in zadovoljuje potrebe, ki so jih identificirali učitelji sami, kadar je 
izpopolnjevanje povezano s tistim, kar učitelji že vedo in kar dejansko lahko naredijo, 
kadar so vključene različne dejavnosti, ki omogočajo relevantne izkušnje in refleksijo 
teh izkušenj, ter kadar je v strokovnem izpopolnjevanju omogočeno aktivno 
vključevanje učiteljev, namesto da zgolj poslušajo o tem, kako bi učitelji morali delati. 
Strokovno izpopolnjevanje učiteljev naj bi zato delovalo na principu spodbudnega 
procesa, ki poteka po korakih »poskusi - ovrednoti - spremeni - še poskušaj«.  
Učitelji se učijo iz refleksije izkušenj, kar pomeni, da pogledajo na izkušnje iz različnih 
zornih kotov in s tem osvetlijo subjektivne teorije o vzgojnoizobraževalnem procesu. 
Zato je pomembno, da se pri izobraževanju učiteljev spodbuja in razvija sposobnosti 
raziskovanja in vrednotenja. Tudi sami učitelji so mnenja, da delajo veliko boljše, če 
sami identificirajo probleme v svoji praksi, da so pri svojem delu mnogo boljši, kadar 
jim je dana možnost reflektiranja in izmenjave izkušenj z drugimi ter kadar delajo v 
odprtem, partnerskem odnosu (Skok v Žorga idr. 2002, str. 23). 
 
V kontekstu uveljavljanja novih vlog učiteljev se uveljavlja tudi izraz »nova 
profesionalizacija« (prav tam, str. 56). Kalin pravi, da izhodišča novega 
profesionalizma, s katerim se srečujejo učitelji, opredeljujejo naslednje značilnosti: 
posameznikov osebni in profesionalni razvoj ter pogoji in možnosti, ki jih daje 
kontekst (klima in kultura institucije), v katerem učitelji delujejo (Kalin 2002, str. 151).   
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Poglavitne ideje novega profesionalizma, kot jih navajata Niemi in Kohonen (Niemi in 
Kohonen v Kalin 2002, str. 155) so v nadaljevanju povzete komponente. Te 
predstavljajo sintezo novih teženj in so sledeče: 
a) Profesionalna zavezanost rasti in učenju. 
b) Profesionalna avtonomija. 
c) Dinamično pojmovanje učenja. 
d) Sodelovanje in povezovanje oz. interakcija. 
 
Če torej strnemo omenjene komponente, lahko vidimo, da je učitelj profesionalec tisti, 
ki je prepričan, da njegovo delo lahko spremeni življenje učencev, ima zaupanje v 
učence in jih spoštuje ter je občutljiv za njihove potrebe. Je poslušalec in opazovalec 
učenčevih ravnanj, besed in občutkov. Učitelj svojo profesionalno odgovornost in 
učinkovitost vidi v delitvi svoje zavzetosti med udeleženci, ki temelji na odprti 
komunikaciji in refleksiji. Sposoben se je učiti iz svojih uspehov in porazov skozi 
kritično samorefleksijo. Ko pa govorimo o učiteljevi profesionalni avtonomiji, moramo 
omeniti, da je etičnost temelj pri njegovem profesionalnem delu. Profesionalno 
avtonomen učitelj ima zato opredeljena svoja vrednotenja in pojmovanja človeka, 
zaupa v svoje intuitivno mišljenje, prepozna in posluša svoj notranji glas, sebe pa vidi 
kot gibalo sprememb za človekovo rast in razvoj njegovih potencialov. Tudi sam je 
zavezan k lastni, kontinuirani profesionalni rasti. Profesionalni učitelj dinamično 
pojmuje učenje. Podpira učenčevo soodgovornost pri učenju, sebe pa vidi kot 
spodbujevalca različnosti učencev. Sam učitelj je aktiven in refleksiven, saj na ta 
način razume sebe in ima več znanja o sebi kot učitelju. Poleg omenjenih 
komponent, je za učitelja profesionalca pomembno aktivno sodelovanje v šolski 
skupnosti in družbi ter v povezovanju z ljudmi na različnih področjih življenja, kot na 
primer s področja tehnologije, kulture, poslovnega in socialnega življenja – gre za 
delovanje in sodelovanje v različnih timih, kjer učitelj sebe vidi kot gibalo za družbeni 
napredek (prav tam, str. 155).  
 
Pojmovanje učiteljskega poklica je torej v zadnjem času vse bolj povezano s pojmom 
refleksivne dejavnosti, medtem ko se za samega učitelja uveljavljajo izrazi, kot so 
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»razmišljujoči praktik2« in »kritični profesionalec3«, ki se je sposoben spopasti in 
soočiti z nenehnimi spremembami.  
Kot razmišljujočega praktika označujemo/pojmujemo učitelja, ki se poklicno ukvarja z 
vzgojo in izobraževanjem, in ki sproti razčlenjuje svoje vsakdanje poklicne izkušnje 
ter se iz njih tudi uči. Tak učitelj je  ustvarjalen in poskuša vedno kaj novega, svoje 
subjektivne teorije o poučevanju, o odnosih v razredu, o vzrokih raznih pojavov 
(nedisciplina, slabo znanje idr.) stalno sooča z znanstvenimi teorijami. Premišljeno 
ravna tako v vsakdanjih situacijah (pri načrtovanju, izvajanju, vrednotenju pouka) kot 
tudi v netipičnih, konfliktnih situacijah. V celoti zna izkoristiti in celo širiti manevrski 
prostor, ki mu je na razpolago, stalno izpopolnjuje svoja znanja in spretnosti, skrbi za 
kakovostno opravljanje svojega dela (kar je pogojeno z obvladovanjem stroke, 
ustrezno stopnjo strokovne izobrazbe in delovnimi izkušnjami), pri izvajanju vzgojno-
izobraževalnega programa ima strokoven pristop in si prizadeva za dosledno 
uresničitev učnih vsebin (tako po obsegu kot tudi po kakovosti). Na kakovost 
učiteljevega dela vpliva tudi to, v kolikšni meri uporablja sodobne učne oblike, 
metode in učna sredstva ter koliko je pri svojem delu sistematičen, razumljiv in 
ustvarjalen.  
Učitelj kot kritični profesionalec pa se na izobraževalnem in širšem družbenem 
področju zaveda odgovornosti svojega poklica na ravni posameznika in celotne 
družbe. Sposoben je kritičnega razmišljanja tako o svoji praktični dejavnosti kot tudi o 
kontekstu dela. Skok pravi, da ima razvito implicitno razumevanje praktične situacije 
in širšega konteksta, ki ga je težko verbalizirati (Skok v Žorga idr. 2002, str. 10).  
 
Tudi Javornik Krečič (2008, str. 15) o učitelju kot kritičnem profesionalcu pravi, da je 
sposoben kritičnega razmišljanja o svoji praktični dejavnosti ter o kontekstu dela. V 
tem kontekstu se kot neločljivo povezani kompetenci pojavljata učinkovitost in 
                                                 
2 Rupnik Vec o razmišljujočem praktiku pravi naslednje: »Ko postane strokovni delavec razmišljujoči praktik, 
preseže razmišljanje o vsebini, tehnikah in metodah svojega dela, o posameznih intervencijah. Svojo pozornost 
usmeri prvenstveno v dejavnike, ki odločilno vplivajo na njegovo celokupno doživljanje, odločanje in ravnanje v 
najrazličnejših profesionalnih situacijah: v lastne sisteme prepričanj, predpostavk in vrednot, v lastno filozofijo 
svojega profesionalnega delovanja (npr. svetovanja, poučevanja, vodenja itd.), v lastne mentalne modele.« (cit. 
po Rupnik Vec, 2006, str. 447) 
3 Rutar (2002, str. 117) pravi, da kritični profesionalec nikoli avtomatično ne »golta« dejstev in informacij, 
ampak želi vedno vedeti kaj »golta« in zakaj, od kod so prišle te informacije, kako so bile selekcionirane, ipd., 
torej hoče vedeti za vzroke in razloge tega kar dela oz. mora delati. Kritični profesionalec torej razmišlja 
drugače, je kreativen, sposoben kritičnega odnosa do samega sebe, kar pa pomeni, da pod vprašaj postavlja svoje 
lastne domneve, verjetja, stereotipe, predsodke, temelje na katerih stojimo, itd.. 
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odgovornost. Koncept kritičnega profesionalca je vrednostno obarvan, temelji pa na 
dveh sestavinah in sicer (1) strokovni avtonomiji (pomen raziskovanja in strokovnega 
dialoga) in (2) etični odgovornosti. Za oblikovanje etične odgovornosti je pomembno  
vzpodbujati in razvijati presojanje pojava z etične in vrednostne perspektive, 
ozaveščati o možnih alternativah ravnanja in njihovem etičnem vrednostnem 
kontekstu, navajati na ravnanje v skladu s sprejetimi etičnimi principi ter vzpodbujati 
in razvijati osebnost. Za uresničevanje obeh sestavin so pomembni notranji (v 
posamezniku) in zunanji pogoji (proces šolanja, kultura šole in širše družbe). 
Avtonomni učitelj ima predelano samopodobo (je ozaveščen o sebi  kot osebnosti in 
profesionalcu), je neodvisen v presojanju, a se obenem zaveda potrebe po 
medsebojnem kooperativnem sodelovanju in konstruktivnem razreševanju konfliktnih 
situacij. V tej diplomski nalogi glede na opredelitev obeh izrazov in glede na vsebino 
diplomske naloge govorimo o razmišljujočem praktiku, ki ga nekateri avtorji (npr. 
Skok) imenujejo tudi »refleksivni praktik4«. 
 
In kako na učitelja gledajo študentje – bodoči profesorji / učitelji?  
V raziskavi, opravljeni leta 2006, ugotavljajo, da študentje v veliki večini vidijo vlogo 
učitelja v prenašanju znanja in obvladovanju svoje stroke ter v vlogi oblikovalca 
študentov. Odgovori se nagibajo k tradicionalnemu pojmovanju vloge učitelja. Med 
dejavniki, ki naj bi vplivali na takšno pojmovanje navajajo največkrat lastne izkušnje 
(30,6 %), sledi pa jim pomen neposrednega stika študentov s profesorji (20,8 %). Le 
12,5 % anketiranih je bilo mnenja, da na njihova pojmovanja vpliva pomembnost 
neposredne reflektirane izkušnje med študijem in aktivnim sodelovanjem v procesu 
pridobivanja znanja (Kalin&Šteh 2007, str. 23). Tovrstni odgovori kažejo na to, da 
študentje le redko reflektirajo študijski proces in ga skušajo izboljšati. Kalin in Šteh 
zato sklepata, da sta pred učitelje postavljena dva izziva. Prvič, kako deklarativno 
raven znanja prenesti v konkretno vsakdanjo situacijo učenja in poučevanja. Drugič 
pa v učiteljevem sprejemanju novih vlog (prav tam, str. 25).  
V komunikacijo z učiteljem vstopa vsak posameznik na svoj način in do učitelja tudi 
oblikuje pričakovanja iz svojega zornega kota. Učitelj se mora teh raznovrstnih 
pričakovanj zavedati, se soočiti z različnimi mnenji ter oblikovati svojo vizijo dela in 
vloge, ki so v skladu z načeli in izhodišči, opredeljenimi v zakonih. Pomembno pa je 
                                                 
4 V literaturi se poleg izraza »refleksivnega praktika« pojavlja tudi izraz »reflektivni praktik«. Gre za dva 
različna izraza, ki pa se po svoji vsebini med seboj ne razlikujeta.  
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tudi, da se je učitelj sposoben distancirati od različnih pričakovanj in da daje osebni 
pečat izvajanju svoje vloge. Za kakovostno delo učitelja je torej potrebno ustrezno 
okolje, spodbudna šolska klima in kultura, stalno vrednotenje lastnega dela in 
spreminjanje na podlagi refleksije svoje prakse (Kalin 2002, str. 165).  
 
1.1.2  DILEMA O PROFESIJI V POKLICU UČITELJA 
 
Nujnost nenehnega profesionalnega razvoja od učitelja zahteva prevzemanje novih 
vlog in kompetenc v smislu učinkovitega delovanja v kompleksnih, različnih in 
nepredvidljivih situacijah. Nekateri avtorji si ob tem zastavljajo vprašanje ali je 
poučevanje profesija in ali so učitelji profesionalci? 
Mnogi so mnenja, da imata poučevanje in pedagoško delo veliko značilnosti po 
katerih bi ju lahko uvrstili med nesporne profesije. Hkrati so si enotni tudi v ugotovitvi, 
da pedagoški poklic še ni v celoti profesionaliziran, saj bi za dosego tega cilja morali 
doseči večjo strokovno avtonomijo in odgovornost učiteljev, samo poučevanje pa bi 
moralo dobiti podlago v teoriji, ki izhaja iz raziskovanja stvarnih problemov prakse. 
Marentič Požarnik na zgoraj zastavljeno vprašanje odgovarja pogojno pritrdilno. 
Ugotavlja namreč, da imajo nekatera znamenja profesije srednješolski učitelji, 
medtem ko si jih osnovnošolski šele pridobivajo. Po mnenju avtorice mora 
profesionalno usposobljen učitelj znati presoditi kdaj naj uporablja posamezne 
spretnosti in učne metode, obvlada različne načine komuniciranja, pozna prednosti in 
slabosti posameznih metod in upošteva posebnosti svojih učencev. Poleg tega pa 
poudarja, da le visoka stopnja strokovnosti ne zadošča, ampak je potrebna tudi 
visoka stopnja avtonomnosti učitelja. Järvinen in še nekateri drugi avtorji so mnenja, 
da bi lahko poučevanje opredelili kot profesijo z nizkim statusom. Za uveljavljene 
profesije so namreč značilni ustrezna baza specializiranega znanja, etični kodeks, 
profesionalna avtonomija in raziskovalna usmerjenost (Cvetek 2005, str. 79). Tudi 
teorija »novega profesionalizma« predpostavlja, da so pri učiteljevem delu pomembni 
njegova iniciativa, odgovorno mišljenje ter njegova sposobnost za poučevanje in 
učenje v dinamičnosti razreda in konteksta šole. Poudarek je na učiteljevem 
soustvarjanju profesionalnega znanja in sodelovanju v spremembah na šoli ter v 
družbi. Tudi na tak način se kaže njegova profesionalna avtonomija. Namesto 
reagiranja na spremembe, morajo učitelji razviti proaktivnost, preko katere bodo 
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sposobni predvideti prihodnji razvoj in spremembe. Za elemente profesionalnega 
razvoja se po teoriji novega profesionalizma smatrajo avtonomija, odgovornost, 
racionalno in intuitivno razmišljanje (Kalin 2002, str. 152-153). 
 
Cvetek ugotavlja, da trenutno opredeljevanje stanja učiteljske profesije označujejo 
številna protislovja. Po eni strani je profesionalizacija učiteljev vse bolj razumljena kot 
vseživljenjski proces, za katerega sta odgovorna posameznik in ustanova v kateri se 
profesionalno avtonomijo razume kot kolektivni profesionalizem, ki je obvarovan pred 
birokratskim in ideološkim nadzorom. Po drugi strani pa lahko opazimo ravno 
nasprotno. Učiteljeva profesionalizacija se zaradi omejevanja njegove strokovne 
avtonomije onemogoča oz. omejuje. Vse več je namreč poskusov zboljševanja 
kakovosti in učinkovitosti v  poučevanju in izobraževanju učiteljev in vse več je 
uvajanja postopkov standardizacije ter ocenjevanja na podlagi učinkovitosti. Cvetek 
zaključuje, da je zato potrebno (za odpravo tega nesoglasja) premisliti o tradicionalni 
podobi univerze, študenta – prihodnjega učitelja, potrebno je prenoviti in dopolniti 
bazo znanja o poučevanju in izobraževanju učiteljev, ponovno definirati pojem 
znanstvenosti in tudi pristope k profesionalnemu izobraževanju (Cvetek 2005, str. 
76).  
 
Obsežen projekt Goodwork, ki je trajal od leta 1996 do leta 2006, se je usmerjal 
predvsem na identifikacijo posameznika in institucije (preko proučevanja različnih 
profesij in njenih pripadnikov), ki naj bi predstavljala to kar označujemo z besedno 
zvezo »dobro delo« (good work). »Dobro delo« je v projektu označeno kot visoko 
kakovostno, socialno odgovorno in osebno osmišljeno delo posameznika ali 
institucije. Potrebno je upoštevati dejstvo, da je »dobro delo« v veliki meri odvisno od 
različnih kontrolnih dejavnikov, ki vplivajo na izvajanje samega dela. Ti dejavniki so 
sledeči:  
a) Individualni dejavniki (vrednote, samopodoba in verovanja oz. religija 
posameznika) 
b) Kulturni dejavniki (zahteve delovnega mesta, tradicija, profesionalni kod) 
c) Socialni dejavniki (recipročnost in zaupanje, potrebe skupnosti in etične meje) 
d) Izhodiščni dejavniki (ekstrinzične bonitete, moč, prestiž) 
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Kadar so omenjeni kontrolni dejavniki uravnoteženi in stremijo k istim ciljem, se 
navadno pojavi »dobro delo«. Za to pa so seveda potrebni jasni in izraziti standardi, 
ki tvorijo želeno izvajanje posamezne profesije: standardi, ki zadevajo posamezno 
profesionalno sfero, standardi, ki so ponotranjeni v posameznikovi samopodobi in 
standardi, ki ne nasprotujejo močnemu zunanjemu pritisku trga dela, političnim ali 
družbenim silam. Sicer pa so sodelujoči v projektu največkrat navajali, da so za 
opravljanje »dobrega dela« potrebni poštenost, iskrenost, resnicoljubnost, etičen 
odnos do drugega in visok nivo kompetenc.  (The Goodwork Project®: An Overview 
2008, str. 27).  
Gardner, ki je tudi sodeloval v omenjenem projektu, je strukturo kazalnikov 
kakovostnega dela v različnih poklicnih sferah označil s tremi E-ji: odličnost (ang. 
excellency), osebna vpletenost (ang. engagement) in etičnost (ang. ethics). Dodaja 
tudi, da je na področju šolstva prav osebna vpletenost najpomembnejši dejavnik 
kakovostne pedagoške prakse (Kroflič 2007b, str. 2). Osnovnošolsko poučevanje naj 
bi posamezniku – učitelju ponujalo številne načine, da slednji postane zavezan delu, 
ki ga opravlja. Omenimo štiri izmed njih, ki naj bi v veliki meri prispevali k temu: (1) 
poučevanje učencev5, (2) »opremljenost« s specifičnim znanjem in nadaljnje 
razvijanje le-tega, (3) zadovoljevanje lastnih potreb in potreb posamezne institucije6 
in (4) odzivanje in služenje potrebam širše družbe7. Učitelji torej postanejo zavezani 
svojemu delu takrat, ko z veseljem odgovarjajo na izzive v enem ali več od 
omenjenih štirih področij in ko ugotovijo, da se ti izzivi in delo, ki ga opravljajo, 
skladajo s tem kar oni sami najbolj vrednotijo8, da pa do tega pride, je potrebna 
jedrna refleksija (o jedrni refleksiji več v nadaljevanju) (Nakamura in Csikszentmihalyi 
2005, str. 61-65). 
                                                 
5 In opazovanje njihovega napredovanja, doseganja nagrad, razumevanja vsebin ipd.. 
6 Ko učitelj ugotovi, da se njegove vrednote skladajo z vrednotami institucije, je velika verjetnost, da postane 
svojemu poklicu bolj zavezan in ga tudi z veseljem opravlja. Institucija, ki ima jasno definirano svoje poslanstvo, 
predstavlja učitelju neke vrste kompas za delovanje in tudi določa osnovne kriterije za presojanje ali nekdo 
opravlja dobro delo.   
7 Veliko učiteljev ima svoje lastne vrednote, ki v veliki meri oblikujejo njihove izobraževalne cilje. In velika 
večina učiteljev se tudi zaveda, da z delovanjem na podlagi lastnih vrednot, ki hkrati ustrezajo tudi vrednotam 
širše družbe, močno vplivajo na svoje učence. Vsekakor pa mora učitelj vedno paziti, da preko svojega delovanja 
ne izvaja indoktrinacije.  
8 Takrat pride (kot to imenuje Csikszentmihalyi) do momenta »flow« (gre za stanje popolne zavesti v danem 
trenutku, za optimalno izpolnjevanje zahtev nastale situacije preko osebnih kvalitet; stanje »flow« se kaže tudi v 
tem, da posameznik svoje delo opravlja učinkovito, ob tem pa hkrati doživlja osebno zadovoljstvo) (Korthagen v 
Kratsborn, »pred objavo«). 
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Sicer pa v projektu Goodwork kot enega ključnih konceptov kakovostnega dela, 
omenjajo koncept odgovornosti ter proučevanje tistih dejavnikov, ki ovirajo 
odgovorno opravljanje poklica (Kroflič 2007b, str. 2). 
 
1.1.3 RAZKORAK MED TEORIJO IN PRAKSO V PROFESIONALNEM 
IZOBRAŽEVANJU IN RAZVOJU UČITELJA 
 
Avtorji, ki opredeljujejo pojme kot so profesionalnost, profesionalizem, profesionalna 
kompetentnost, refleksija in refleksivna praksa, navadno navajajo tudi stališča oz. 
konkretne predloge, ki se nanašajo na poklic oz. profesijo. Večina kot pomembno 
vprašanje opredeljuje odnos med teorijo in prakso v profesionalnem izobraževanju 
učiteljev (Cvetek 2005, str. 66). 
Argyris in Schön sta mnenja, da je profesionalna šola odgovorna za razvoj osnovne 
teorije. Slednja vodi k najboljši tehniki, naloga prakse pa je, da učitelja nauči, kako to 
teorijo in tehniko učinkovito uporabiti. Praksa nosi v profesionalnem izobraževanju 
učiteljev osrednjo vlogo. Študentom omogoča izkustva resničnega sveta in pomaga, 
da si učitelji zgradijo svoje lastne teorije prakse. Avtorja se zavzemata za 
vključevanje uspešnih praktikov v študijski proces. Slednji si pri študentih prizadevajo 
razviti sposobnost refleksije in so hkrati njihovi mentorji. Pri tem pa opozarjata, da 
vloga univerzitetnih učiteljev pri tem ne izginja. Univerzitetni učitelj je tisti, ki je najbolj 
kompetenten za posredovanje teorije bodočim učiteljem, mentor pa za posredovanje 
znanja s področja prakse (prav tam, str. 67). 
Kot piše Cvetek, je znano, da se učitelji pri svojem delu navadno soočajo s težavo, 
da so sicer sposobni opisati problem, vendar za rešitev le-tega ne morejo uporabiti 
idej in predlogov »od zunaj«, pri čemer misli predvsem na strokovno literaturo in 
nasvete izkušenih učiteljev. Govori o razkoraku med teorijo in prakso (prav tam, str. 
36). V razredu namreč vsakodnevno potekajo številne interakcije, ki od učitelja 
zahtevajo njihovo presojo. Nekateri raziskovalci so mnenja, da so ključnega pomena 
za učiteljevo delo v razredu predvsem prepoznavanje pomembnih sestavin situacije, 
selekcija, celostna ocena situacije in odločitev za akcijo. Gre torej za sprejemanje 
odločitev, ki bolj temeljijo na občutku, kot pa na zavestni uporabi principov. Občutki 
lahko pri učitelju ostanejo neraziskani in shranjeni v podzavesti, lahko pa postanejo 
predmet refleksije (Javornik Krečič & Ivanuš Grmek 2007, str. 31).  
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Podobno razmišlja tudi Korthagen, ki pravi, da so rešitve, ki jih ponuja del strokovne 
literature, pretirano posplošene in napisane tako, da pritegnejo pozornost, problem 
pa naredijo enostaven. Pravi tudi, da obstajajo le redke knjige, ki dejansko vključujejo 
preverjene šolske situacije in prakse učiteljev (Korthagen, 2001). V svojem članku 
opisuje primer dobre literature, katere avtor je Christopher Day. Slednji meni, da se 
učitelji ne razvijajo pasivno, temveč aktivno in je zato še toliko bolj pomembno, da 
sprejemajo odločitve za vodenje in proces lastnega poučevanja ter razvoja. Prav 
učiteljev vsakdan bi morali smatrati kot ključen element njegovega profesionalnega 
razvoja. To pa zato, ker se prepogosto poudarja njihovo »ustrezno in potrebno« 
mišljenje ter vedenje, prepogosto šole težijo k uniformiranosti, ki jo določajo različni 
standardi in šolska zakonodaja, pozabljajo pa na to, da je tudi učitelj le človek, ki ima 
svoje emocije oz. čustva. In prav čustvena komponenta je tista, ki se pri učiteljih po 
njegovem zapostavlja. Zaradi tega tudi ne moremo postaviti univerzalnih pravil, ki bi 
določala uspešnega in dobrega učitelja. Profesionalno naj bi se učitelj kontinuirano 
razvijal na bazi svojih potreb in zastavljenih idealov (Korthagen 2001, str. 264-269 ; 
2007, str. 304-306).   
 
Korthagen v svojem delu izhaja in gradi predvsem na realističnem pristopu (ang. 
realistic approach) k izobraževanju ter na čebulnem modelu (o slednjem nekoliko 
kasneje). 
Avtor pomen realističnega pristopa razlaga v primerjavi s pristopom »iz teorije v 
prakso« in s pristopom, ki »temelji na praksi«. Pristop iz teorije v prakso se po avtorju 
nanaša na deduktivni pristop, kjer je vsebina direktno vezana na znanstveno znanje. 
Problem tega pristopa je predvsem, da je odločitev o tem, kaj in katero znanje je 
pomembno, v rokah izobraževalcev. Gre torej tudi za značilnosti tradicionalnega 
pristopa k izobraževanju učiteljev, kateremu pa danes že mnogi avtorji nasprotujejo, 
saj ne verjamejo v direkten transfer znanja na učitelja. Drug pristop, ki temelji na 
praksi, Korthagen opisuje kot pristop, ki temelji na učenju iz poskusov in napak. Gre 
za to, da pretirano temelji na učenju konkretno iz prakse, premalo pozornosti pa 
namenja teoriji. Oba omenjena pristopa zato vodita v ustvarjanje prepada med teorijo 
in prakso, saj namenjata premalo pozornosti enakovrednemu razmerju med teorijo in 
prakso v izobraževanju učiteljev in pretirano poudarjata zgolj en vidik (Korthagen v 
Beijaard 2005, str. 79-83).  
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Korthagen in Kessel pravita, da je v izobraževanje učiteljev potrebno integrirati teorijo 
in prakso in sicer na način, da se tako teorija kot tudi praksa integrirata znotraj 
učitelja. To pomeni, da mora biti učitelju dana možnost, da teoretično znanje 
preizkuša tudi v praksi in da se med teorijo in prakso vzpostavi ustrezno sorazmerje. 
Tudi Schön govori o tem, da je v zadnjih desetletjih v izobraževanju učiteljev 
nadvladala teorija. Profesionalno izobraževanje učiteljev je temeljilo na mišljenju, da 
je učitelja potrebno opremiti s čim več teoretičnega znanja. Problem, ki je temu sledil,  
pa je bil ta, da večina predpostavljene teorije ni imela nič skupnega s prakso in tako 
so si učitelji nabirali goro znanja, ki pa ga v praksi niso mogli oz. znali uporabiti 
(Korthagen in Kessel 1999, str. 4). Dalje se Korthagen in Kessel pri proučevanju 
profesionalnega znanja učitelja sklicujeta na pojmovanje znanja pri starih Grkih. Gre 
za razliko med znanjem kot epistéme (utemeljil in poimenoval ga je Platon, gre pa za 
znanstveno znanje oz. razumevanje) in znanjem kot phrónesis (utemeljil in 
poimenoval ga je Aristotel, gre za praktično znanje oz. praktično modrost). 
Opozarjata na težavnost pretirane uporabe »znanstvenega razumevanja«, zaradi 
katere je nastal razkorak med teorijo in prakso in v ospredje postavljata »praktično 
modrost«. Pravita, da je potrebno pri (bodočih) učiteljih razviti tip znanja, ki temelji na 
zaznavanju, izkušnjah, uresničevanju zastavljenih načrtov in razmišljanjih o njihovih 
posledicah, ne pa zgolj na teorijah in drugih konceptualnih stvareh. Poznavanje 
številnih strategij in metod, učitelju ni v nobeno pomoč, če jih v konkretni situaciji ne 
zna uporabiti. (Cvetek 2005, str. 38). Tu torej govorimo o težnji po transformiranju 
teoretičnega znanja v praktično delovanje. Vendar pa se pri transferu teoretičnega 
znanja lahko pojavijo ovire, na katere moramo biti pozorni. Prva je prav gotovo ta, da 
večina učiteljev svoje učence poučuje na način, kot so ga bili sami vajeni oz. deležni 
v času izobraževanja. Učitelji sicer imajo vizije o tem, kako bi želeli poučevati, a se 
pogosto zaradi različnih dejavnikov zatekajo k načinu, ob katerem so »postali učitelji« 
oz. načinu, ki jim na nek način nudi varnost. Druga ovira je motiviranost za področje 
in delo, ki ga učitelj opravlja, kajti brez tega učitelji težko uresničujejo teorijo v praksi 
in se hkrati profesionalno razvijajo. Tretja ovira je preveč splošno in sistematizirano 
znanje. Korthagen in Lagerwerf  namreč trdita, da učitelj v množici situacij na katere 
je potrebno reagirati v danem trenutku, potrebuje znanje, ki omogoča hitre in 
konkretne odgovore (Korthagen in Kessel 1999, str. 5-6). Zato Korthagen pozornost 
usmeri v realistični pristop k izobraževanju učiteljev.  
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Realističen pristop predstavlja enega izmed možnih načinov/pristopov k 
izobraževanju učiteljev, načela, na katerih temelji oz. osnovne težnje tega pristopa pa 
so sledeče: (1) izhajanje iz konkretnih praktičnih problemov in skrbi študentov, (2) 
sistematično reflektiranje hotenj, čustev, mišljenj in dejanj (učitelja in učenca) v okviru 
posameznega konteksta in sistematično reflektiranje odnosnih razmerij med temi 
vidiki, (3) temelji na interakciji med učiteljem in učencem ter na interakciji med učenci, 
(4) izhodiščno točko v profesionalnem izobraževanju učiteljev predstavljajo 
posameznikovi gestalti9 in (5) vključuje dve vrsti integracije in sicer integracijo teorije 
in prakse ter integracijo različnih disciplin (Korthagen & Kessel 2001, str. 9-10). 
 
Korthagen in Lagerwerf zaključujeta, da se mnoge fakultete (kljub spoznanjem o 
nekaterih zgoraj omenjenih ovirah o transferu v izobraževanju učiteljev) še vedno 
nagibajo k tradicionalnem pristopu (Korthagen in Kessel, 1999, str. 6).  Kot rešitev za 
premostitev prepada med teorijo in prakso pa Korthagen (2006, str. 307-309; 
Korthagen idr. 2007, str. 1025 - 1037) navaja naslednje: 
• Zbližanje ter sodelovanje med raziskovalci in praktiki. 
• Med univerzami in šolami10 naj se oblikujejo partnerska društva, ki bodo 
skrbela za profesionalni razvoj bodočih učiteljev. Tako univerza kot šola, sta 
enakovredno odgovorni za profesionalni razvoj bodočih učiteljev. 
• Učiteljem naj bo dana možnost raziskovanja in ne zgolj prejemanja znanja. 
Namreč učitelj, ki raziskuje določeno problematiko, hkrati integrira prakso in 
teorijo v eni osebi – samem sebi.  
• Kot najpomembnejši faktor v premostitvi prepada med teorijo in prakso, 
Korthagen navaja individualni trening oz. supervizijo. Dober supervizor namreč 
poskrbi, da učitelj uspešno poveže svoje lastne izkušnje z novimi 
raziskovalnimi odkritji/novimi teorijami. 
• Pomembno je upoštevati učiteljevo osebnost in njegov »notranji svet« ter v 
skladu s tem ustrezno načrtovati profesionalno izobraževanje. Prepogosto se 
namreč pozablja, da na učiteljevo delovanje močno vpliva tako njegovo 
nezavedno11 , kot tudi zavedno. 
                                                 
9 Korthagen gestalte opredeli kot skupek posameznikovih potreb, skrbi, izkušenj, rutin, vrednot, pomenov, 
prioritet, čustev in vedenjskih teženj, združenih v neločljivo celoto (Korthagen 2004, str. 81).  
10 Tu avtor cilja na šole, kjer študentje opravljajo svojo pedagoško prakso. 
11 Korthagen opozarja, da je le del zavednega vedenja lahko predmet refleksije posameznika. Učitelji so 
velikokrat soočeni s situacijami, ki zahtevajo hitro reagiranje oz. odgovor na nastalo situacijo. Eraut in Yinger 
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Eden izmed pomembnih značilnosti realističnega pristopa je prav gotovo ta, da gradi 
na gestaltih. Upošteva namreč spoznanje, da učiteljevo delovanje v veliki meri 
določajo in vodijo njegovi nezavedni ali le delno zavedni gestalti ter da mora 
profesionalno izobraževanje učiteljev prav zato vključevati pozornost na le-te. 
Omenjeni pristop naj bi tudi zmanjšal prepad med teorijo in prakso, saj prav z 
upoštevanjem posameznikovih gestaltov ta dva elementa združuje (Korthagen & 
Kessel 2001, str. 10 - 11). Korthagen sicer pravi, da zgoraj omenjeni faktorji še niso 
zagotovilo, da bo prepad med teorijo in prakso izginil. So pa ti faktorji dobri napotki, ki 
jih je potrebno najprej vključiti v profesionalno izobraževanje učiteljev, jih preizkusiti in 
na podlagi izhodiščnih rezultatov obravnavati kot (ne)uspešne (Korthagen 2007, str. 
307). 
 
V sodobnih pojmovanjih profesionalnosti in profesionalnega razvoja, je torej značilno 
takšno razumevanje odnosa med teorijo in prakso, ki izhaja iz izkustva oz. prakse in 
kritičnega premisleka o tej praksi oz. refleksiji. Poudarjajo se kompetence, ki jih 
ločeno od prakse ne moremo razviti. Žal pa moramo reči, da so sodobna pojmovanja 
profesionalnosti, profesionalnega znanja, vloge profesij in profesionalcev danes še 
vedno pogosto v nasprotju z akademskim okoljem, kjer poteka izobraževanje bodočih 
učiteljev. Še vedno se pretirano poudarja vloga teoretične baze znanja, medtem ko 
praktičnemu znanju namenjamo premalo pozornosti. Cvetek (2005, str. 76) zato 
pravi, da je za odpravo teh neskladij potrebno premisliti o tradicionalni podobi 
univerze in univerzitetnega učitelja ter o pristopih k profesionalnemu izobraževanju.  
 
                                                                                                                                                        
pravita tudi, da učitelji v soočenju z nastalo situacijo nimajo časa za refleksijo dogajanja. Zato je velikokrat ta 
odgovor rezultat delovanja učiteljevega nezavednega. Korthagen opozarja, da so mnogi avtorji, ki govorijo o 
profesionalnem izobraževanju učiteljev, ta vidik nezavednega zanemarili ali pa ga preprosto pometli po 
preprogo, ker niso poznali načina kako »priti« do posameznikovega nezavednega. Vsekakor pa se v novejših 
literaturah ta vidik ne zanemarja več tako pogosto in postaja predmet diskusij v izobraževanju učiteljev 
(Korthagen & Tigchelaar 2004, str. 668-670).  
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1.2 KRATEK POGLED NA NEKATERE MODELE 
PROFESIONALNEGA RAZVOJA IN IZOBRAŽEVANJA 
UČITELJEV 
 
V Sloveniji je zaradi sprememb v slovenskem in evropskem visokošolskem prostoru, 
prišlo do intenzivnega prenavljanja študijskih programov na področju izobraževanja 
učiteljev. Bolonjski proces naj bi predstavljal priložnost, da fakultete, ki izobražujejo 
bodoče učitelje, poleg formalnih prilagoditev z novimi standardi, izpeljejo tudi 
vsebinsko prenovo svojih programov.  
Reforma študijskih programov je z vidika učiteljevega profesionalnega razvoja in 
izobraževanja zelo pomembna, pa ne le zaradi zastarevanja znanja in deficitov 
učiteljevega znanja, temveč tudi zaradi izrednih kompleksnosti šolskih situacij, v 
katerih so stalnica protislovja med zahtevami in resničnostjo (Javornik Krečič & 
Ivanuš Grmek 2007, str. 31).  
 
V nadaljevanju so predstavljeni nekateri modeli profesionalnega razvoja in 
izobraževanja učiteljev (Berliner, Fuller, Zuzovsky, Clark & Petersen, Korthagen). 
Spregovorimo pa najprej o treh modelih izobraževanja učiteljev, kot so se razvijali v 
zgodovini. To so: predtehnokratski model, tehnokratski model in posttehnokratski 
model.  
 
V predtehnokratskem modelu (ali modelu mojstrskega usposabljanja) je pomen 
teoretičnega znanja povsem tehničen. Njegovo vpeljevanje je upravičeno samo, če 
predstavlja potreben pogoj za pridobivanje želenih vedenjskih rezultatov učenja. 
Izobraževanje po tem modelu poteka večinoma v obliki prakse na šoli, cilj učenja pa 
je oblikovati na zunaj vidne načine vedenja, ne pa spodbujanje učiteljevega 
razmišljanja. Predtehnokratski model je bil zelo uporaben v času, ko so se učitelji 
usposabljali za razmeroma statičen šolski sistem in ustaljene načine dela, teoretična 
spoznanja v posameznih strokah ali na pedagoško-psihološkem področju pa niso bila 
tako obsežna in spreminjajoča se. Danes ta model v izobraževanju učiteljev ni 
aktualen in tudi ne bi bil uspešen, saj se od učitelja pričakuje več kot le prilagajanje  
 
Tehnokratski model (ali model uporabne znanosti) poučevanje omejuje na praktično 
uporabo znanja, ki izvira iz raziskovalnega znanja. Model kot pomemben dejavnik v 
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izobraževanju učiteljev izpostavlja pridobitev zadostnega teoretičnega znanja iz 
stroke, ki jo bo poučeval in pedagoško-psihološko znanje o značilnostih učenca, 
metodah, ocenjevanja ipd.. Gre torej za usvajanje znanja, ki ga bodoči učitelj kasneje 
uporabi v pedagoški praksi. Pri nas po tem modelu poteka izobraževanje učiteljev, 
pojavlja pa se tudi v dopolnilnem izobraževanju učiteljev in ob uvajanju inovacij. 
Splošna pomanjkljivost tega modela je puščanje prakse na stranskem tiru.  
 
Posttehnokratski ali refleksivni model govori o modelu praktične znanosti, ki poudarja 
vlogo učitelja kot raziskovalca. Pogosto se pri tem modelu uporabljajo tudi izrazi kot 
so raziskovanje v akciji, akcijsko raziskovanje in samoevalvacija. Temeljni princip, ki 
ga posttehnokratski model predpostavlja, je princip situacijskega razumevanja. 
Prejeto in izkustveno znanje učitelj v prenaša v prakso. Preko prepletanja prakse in 
refleksije določene situacije pa se razvija profesionalna kompetentnost učitelja. Z 
vidika razmerja med teorijo in prakso v tem modelu, lahko torej opazimo, da teorija tu 
ne igra glavne vloge in je podrejena situacijskemu razumevanju.  
Marentič Požarnik na tem mestu pravi, da je v profesionalni praksi vse bolj potrebna 
praktična modrost, kajti profesionalne sodbe so tudi etične in konfliktne, njihovega 
reševanja pa se ni moč naučiti vnaprej iz teorije (prav tam 2007, str. 34).  
 
Med različnimi klasifikacijami modelov izobraževanja učiteljev se zastavlja vprašanje 
odnosa med akademskimi disciplinami in praktičnim usposabljanjem. O popolni 
homogenosti teh modelov je težko govoriti, saj se prepletajo tako na normativni ravni, 
kot tudi na izvedbeni ravni pedagoškega procesa. Zato pa je v različnih modelih 
smiselno iskanje skupnega ter njihovo sintetiziranje, kajti vsi modeli, ki so bili 
enostransko usmerjeni ali v znanje ali v praktično ravnanje ali v osebno-čustveni 
odnos, so se v praksi pokazali kot neuspešni (prav tam, str. 32).  
 
Poglejmo sedaj še, kako profesionalno izobraževanje in razvoj učiteljev v svojih 
modelih predpostavljajo posamezni avtorji. 
 
Berliner profesionalni razvoj učiteljev opredeljuje glede na kognicije, ki usmerjajo 
njegovo odločanje in ravnanje v razredu. V svojem modelu loči pet faz, od katerih je 
vsaka naslednja faza kompleksnejša in zahtevnejša. Vsaka faza, razen zadnja, je 
tudi časovno opredeljena. 
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§ V prvi fazi Berliner govori o učitelju novincu (1-2 leti poklicnega delovanja). 
Učitelj je tu osredotočen na pridobivanje nekaterih spretnosti poučevanja (na 
ravni splošnih receptov), vendar zunaj širšega konteksta. Njegovo ravnanje je 
togo in nefleksibilno.  
§ V drugi fazi učitelj preide na učitelja začetnika (2-3 leta poklicnega delovanja). 
Značilnost te faze je integracija posameznikovih izkušenj z verbalnim znanjem. 
Učitelj spozna, da pravila nimajo univerzalne vrednosti ter da je pri odločanju 
in ravnanju pomembno poznati tudi kontekst (npr. učne razmere, učenčeve 
lastnosti). V tej fazi učitelj še ni sposoben selekcioniranja in ločevanja 
bistvenega od manj bistvenega in navadno tudi še nima razvitega 
poglobljenega občutka odgovornosti za svoje delo, ki je rezultat premišljenega 
ravnanja in analiziranja razmer.  
§ V tretji fazi usposobljen učitelj (3-4 leta poklicnega delovanja) zavestno in 
premišljeno načrtuje ravnanja, ki so usmerjena k jasnim ciljem. Na podlagi 
lastnih izkušenj ve, kaj lahko zanemari in čemu mora dati prednost. Loči torej 
bistveno od manj bistvenega. Učitelj v svojih ravnanjih postaja tudi bolj 
odgovoren, svoje spodrsljaje in uspehe pa doživlja čustveno drugače in 
intenzivneje kot novinec ali začetnik. Sicer pa usposobljeni učitelj pri svojem 
ravnanju še ni hiter in fleksibilen. 
§ Četrta faza ali faza uspešnega učitelja (po 5 ali več letih poklicnega delovanja) 
zajema ravnanja, ki jih usmerjata intuicija in znanje. Razmere pri pouku učitelj 
analizira intuitivno, brez zavestnega napora, vendar celostno. To mu tudi 
omogoča natančno predvidevanje posledic oz. rezultatov njegovega odločanja 
in ravnanja v razredu. Učitelj v tej fazi je analitičen in premišljen pri odločanju. 
§ Zadnja, peta faza pa pripada ekspertu. To je tudi edina faza, ki je Berliner 
časovno ne opredeli. Za eksperta je značilno, da razmere dojema intuitivno in 
tako tudi deluje. Analitično razčlenjevanje se pojavi zgolj v problematičnih, 
nenavadnih in nepredvidljivih razmerah. Sicer pa je učitelj sposoben oblikovati 
optimalne razmere za učenje in spodbuditi učence k doseganju najboljših 
učnih rezultatov.  
 
Berliner opozarja, da zadnje faze ne dosežejo vsi učitelji, pa tudi tisti, ki jo dosežejo, 
ne delujejo v vsaki situaciji in na vseh področjih svojega poklicnega dela na tej stopnji 
(Javornik Krečič 2006, str. 28 - 30). 
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Fuller model profesionalnega razvoja učiteljev povezuje s spreminjanjem 
učiteljevega razmišljanja o poklicnih dilemah in skrbeh. Model obsega naslednje tri 
zaporedne faze (prav tam 2008, str. 25): 
Ø Stopnja preživetja: učitelj se v tej fazi prvič sreča z vodenjem razreda in se 
zato osredotoča na svojo vlogo in položaj. Obremenjuje se z vprašanji o lastni 
usposobljenosti, ustreznosti in primernosti. 
Ø Stopnja usposobljenosti oz. izkušenosti: učitelj se osredotoči na proces 
poučevanja, postane bolj gotov sam vase, oklene se rutine, uporablja 
tradicionalne metode, pred novostmi pa občuti strah. Obremenjuje se 
predvsem z vprašanji, ki se tičejo njegovega odnosa z učenci, o tem, kako ga 
učenci vidijo in ali ga sprejemajo, o njegovem posredovanju učne snovi ter o 
vodenju razreda. 
Ø Stopnja profesionalizma oz. ponovne dovzetnosti za spremembe: v tej fazi se 
učitelj usmeri v vpliv, ki ga ima njegovo ravnanje na učence. Pripravljen je na 
novosti, zaupa v lastne zmožnosti in samopresojo situacije. Sprašuje se o 
svoji vlogi pri poučevanju, o tem kako se učenci učijo in ali se zares učijo tisto 
kar potrebujejo ter o tem koliko in kaj prispeva k spreminjanju učencev.  
 
Zuzovsky opozarja na dve vrsti pogledov na profesionalni razvoj. Prvi pogled 
pojmuje profesionalni razvoj učitelja kot korake v hierarhični strukturi, ki zagotavljajo 
večjo avtoriteto, kopičenje znanja in izkušenj. Drugi pogled pa poudarja notranji 
razvoj, ki vodi k avtonomnosti mišljenja in delovanja (profesionalni razvoj v tem 
primeru predstavlja samo en vidik učiteljevega celostnega osebnostnega razvoja) od 
stopnje konformnosti prek stopnje vestnosti do stopnje avtonomnosti.  
Ko na profesionalni razvoj kariere gledamo kot na kopičenje znanja in izkušenj, 
ločimo naslednje korake: 
1.) Vstopanje in raziskovanje (šok resničnosti ob stiku s šolo, zaskrbljenost, 
dileme med željo po permisivnosti in potrebo po strogosti, pomen vodenja in 
obvladovanja razreda). 
2.) Umirjanje in širjenje (čas stabilizacije, rast samozaupanja, višja stopnja 
fleksibilnosti, usmerjenost k ciljem in občutek odgovornosti). 
3.) Samospraševanje (srednja doba) 
4.) Osvoboditev (rešitev z načrti za upokojitev). 
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Zuzovsky je prepričana, da poklicnega razvoja ne moremo preučevati ločeno od 
osebnostnega dozorevanja. V profesionalnem razvoju, kot na razvoju učiteljeve 
osebnostne zrelosti, zato loči sledeče stopnje: 
a) Stopnja konformnosti, kjer prevladujejo stereotipni pogledi na lastno vlogo 
učitelja. Pomembna je pripadnost skupini, sprejetost in tudi zunanji videz. 
Učitelj na tej stopnji zunanja pravila sprejema brez večjega razmišljanja, želi si 
natančnejših navodil in trpi ob občutkih krivde, če pravila prekrši. Cilji 
usposabljanja na tej stopnji so usmerjeni v razvijanje temeljnih učnih spretnosti 
in spretnosti preživetja v razredu, v zmanjšanje treme in strahu. Metode in 
načini usposabljanja na tej stopnji pa so: posredovanje osnovnih pojmov in 
načel, oblikovanje vnaprej natančno strukturiranih učnih situacij, krajše 
nadzorovane prakse s točnimi navodili in jasno, neposredno povratno 
informacijo. 
b) Stopnja vestnosti predstavlja večjo občutljivost učitelja za poglede in čustva 
drugih, poveča se zmožnost empatije in spoštovanja do drugih. Pri učitelju 
raste notranja motivacija in želja po lastnih dosežkih, razvijajo se merila in 
standardi kakovosti pouka. Tu se začnejo tudi osnovna samokritičnost, 
samozavedanje in osebna odgovornost. Cilji usposabljanja na tej stopnji so 
usmerjeni v izboljšanje komunikacije z učenci, izboljšanje sposobnosti za 
analizo lastnega dela, razvoj osebnega sloga in stila učenja. Metode 
usposabljanja pa so zato daljše nadzorovane prakse z večjim manevrskim 
prostorom v odločanju, dajanje in sprejemanje povratne informacije v 
enakopravnem dialogu ter navajanje na samoanalizo in refleksijo. 
c) Stopnja avtonomnosti:  na tej stopnji učitelj razvije intelektualno in osebnostno 
samostojnost. Ne skuša vedno ugajati. Zaveda se protislovij, konfliktov, 
paradoksov in dilem tako v poklicnem kot v osebnem življenju ter jih skuša 
ustrezno reševati. Zaveda se, da splošno veljavnih receptov ni, identificira pa 
se z vlogo učitelja, ki jo je sam interpretiral. Razmišlja v širših časovnih in 
prostorskih okvirih. Cilj usposabljanja na tej stopnji vključuje utrditev 
intelektualne neodvisnosti, razvoj samostojnosti v načrtovanju, izvedbi in 
evalvaciji pouka, zmožnost kritične analize učnih načrtov, učbenikov, 
pripomočkov, razvoj simetričnih in enakopravnih odnosov ter komunikacijo z 
učenci, kolegi in nadrejenimi. Metode usposabljanja so zato minimalna 
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strukturiranost učnih situacij, praksa v razmišljanju in samostojnem odločanju 
(v obliki razvojnih projektov ali v obliki akcijskega raziskovanja) ter supervizija 
v manjših skupinah.  
 
Začetki osebnostno-profesionalnega razvoja segajo še v obdobje študija. 
Napredovanje na višjo stopnjo je odvisno od posameznikove osebnosti, študijskih in 
poklicnih izkušenj, od usmerjene svetovalne pomoči in od okvira razmer na šoli in v 
širšem okolju (Marentič Požarnik 1993, str. 351; Javornik Krečič 2006, str. 27-28). 
 
Omenjeni fazni modeli poklicne rasti so veliko prispevali k osvetljevanju učiteljevega 
profesionalnega razvoja, še posebej z opredelitvijo elementov v katerih se učitelj 
razvija in s poskusom konkretiziranja teh elementov za različne stopnje razvoja. Res 
pa je tudi, da ti fazni modeli skušajo slediti časovni dimenziji in pri tem poudarjajo 
predvsem kvantitativni vidik, zanemarjajo pa kakovost izkušenj, ki pomeni 
verodostojnejšo podlago za določanje poklicnega razvoja. Pomanjkljivosti, ki se jim 
očitajo, so tudi naslednje: enodimenzionalnost, zanemarjanje celosti in medsebojne 
povezanosti dejavnikov (npr. šolske klime, okolja) (Valenčič Zuljan 2001, str. 130 - 
132). 
 
Kot lahko vidimo, omenjeni modeli zapostavljajo vpliv učiteljevih pojmovanj in 
prepričanj na njegova razmišljanja, doživljanja in ravnanja. Poznamo pa seveda tudi 
modele, ki te vplive upoštevajo in vključujejo.  
 
Clark in Petersen sta oblikovala model medsebojne povezanosti in sovplivanja med 
učiteljevimi kognitivnimi procesi in učiteljevim ravnanjem ter tudi posledicami 
učiteljevega ravnanja, ki sta ga postavila v širši socialni kontekst. Pri učiteljevih 
kognitivnih procesih gre po njunem za krožno vplivanje med učiteljevim načrtovanjem 
in analiziranjem, učiteljevim odločanjem in učiteljevimi prepričanji, pojmovanji in 
implicitnimi teorijami. Znotraj učiteljevega delovanja in zaznanih rezultatov oz. 
posledic v praksi pa gre za sovplivanje med ravnanjem učitelja, ravnanjem učencev 
in rezultati učencev (Javornik Krečič 2008, str. 31 - 32). 
 
Iz že omenjenega realističnega pristopa, je Korthagen, skupaj z Vasalosom, izpeljal 
MLL (multi level learning) ali večstopenjski pristop k izobraževanju učiteljev, kjer se 
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izhaja iz učiteljevega obstoječega znanja, čustev, potreb in tistega, kar vsakem 
individuumu predstavlja smisel – še posebej v njegovi profesionalni identiteti in 
čebulni model (okrog leta 2003, 2004), ki nam kaže na to, da je treba v 
posameznikovem delovanju pozornost potrebno usmeriti tako na zunanje kot 
notranje dejavnike njegovega delovanja. Da pa se posameznik teh dejavnikov zavé, 
je potrebna refleksija in zato Korthagen razvije osnovni ALACT model refleksije. 
Avtor razlaga, da ima vsak posameznik svoje »varno območje« (ang. comfort zone), 
ki mu nudi občutek varnosti in kjer se je posameznik ustalil (s svojim načinom dela, 
znanjem, odnosom do učencev, do kolegov ipd.). Ko nastopi nova zahteva, problem, 
sprememba ali inovacija, je to varno območje posameznika na nek način ogroženo, 
saj nove spremembe ali problemi zahtevajo tudi posameznikovo spreminjanje in 
ustrezno reagiranje. Če želi posameznik slediti spremembam, zahtevam, inovacijam, 
ipd., mora izstopiti iz tega varnega območja, saj sta le na ta način mogoča njegov 
profesionalni razvoj in rast. In refleksija je tista, ki mu omogoča spoznavanje novega 
ter spreminjanje starega načina delovanja (Korthagen in Vasalos 2008, str. 3).  
 
Osnovni ALACT model je na prvi pogled zelo podoben Kolbovemu krogu 
izkustvenega učenja. Vendar pa se pomembno razlikuje v tretji fazi, kjer Korthagen 
namesto abstraktne konceptualizacije (kot je to pri Kolbu) uvede fazo pozornosti in 
zavedanja bistvenih dejavnikov (implicitnih emocij, vedenja, odnosa idr.) ki usmerjajo 
in vodijo posameznikovo vedenje, delovanje ipd.. Avtor tudi pravi, da Kolbov krog 
izkustvenega učenja bolj ustreza tradicionalnemu pogledu na učitelje in njihovo 
učenje, saj predpostavlja, da posameznik zavedne odločitve sprejema na podlagi 
splošno sprejetih konceptov in teorij, zapostavlja pa pomen posameznikovih 
gestaltov, ki so ključnega pomena pri delovanju in sprejemanju odločitev. Zato je 
potrebno upoštevati in v izobraževanje učiteljev integrirati tako profesionalne kot tudi 
osebnostne vidike posameznika, kar pa nam omogoča Korthagnov čebulni model.  
Omenjeni model pozornosti ne namenja zgolj profesionalnim kompetencam, kar 
pogosto zasledimo v številnih drugih modelih, temveč usmerja pozornost tudi na 
osebne vidike posameznika. Ključna ideja čebulnega modela je v tem, da je vseh 
šest stopenj v modelu med seboj povezanih, kar pomeni, da je med njimi neko 
razmerje, da lahko notranja plast vpliva na zunanjo in tudi obratno. Preko refleksije 
pa pravzaprav iščemo in spoznavamo ta razmerja (Korthagen v Beijaard 2005, str. 
85-88 ). 
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Čebulni model (ang. »onion model«) izobraževanja in razvoja učiteljev, ki ga je 
Korthagen skupaj z Diltsom zasnoval po vzoru Batesonovega modela, kot že rečeno, 
vsebuje šest različnih plasti in vsaka plast12 označuje področje učiteljevega 
izobraževanja in razvoja. Te plasti so naslednje: okolje (environment), vedenje 
(behavior), kompetence (competencies), prepričanja (beliefs), identiteta (identity) in 
osebno poslanstvo (personal mission), ki se včasih enači z duhovnostjo.  
Zunanji plasti predstavljata vedenje in okolje (razred, učenci, šola) posameznika, 
medtem ko so kompetence, prepričanja, identiteta in osebno poslanstvo del notranjih 
plasti. Zunanji plasti sta tudi edini plasti, ki omogočata učiteljevo direktno zunanje 
opazovanje. Pri večstopenjskem pristopu k izobraževanju in razvoju, Korthagen 
poudarja, da je ključnega pomena povezovanje notranjih in zunanjih plasti v 
čebulnem modelu. Vsaka zunanja plast v čebulnem modelu, vpliva na notranjo plast 
in tudi obratno, notranja plast vpliva na zunanjo. Temeljno vprašanje, na katerega 
morajo učitelji najti odgovor, pa se nanaša na učiteljev nivo osebnega poslanstva, 
razvoj njegove osebne in posledično poklicne identitete ter temeljna prepričanja, ki 
jim želi kot učitelj slediti. Skupek teh nivojev Korthagen imenuje jedrne kvalitete (ang. 
core qualities) (Korthagen in Hoekstra 2009, str. 3-5). Ob proučevanju številnih 
pristop k izobraževanju učiteljev Korthagen namreč spoznava, da so pri posamezniku 
in njegovemu delovanju ključnega pomena njegove jedrne kvalitete, ki določajo to kar 
posameznik je. Mnogi teoretiki in tudi programi izobraževanja pozabljajo na jedrne 
kvalitete in pretirano poudarjajo le zunanje kompetence oz. nivoje posameznika. Ne 
upoštevajo pa dejstva, da posameznik vedno gradi na tem, kar je pri njem že 
prisotnega – novo torej integrira z že obstoječim in zato se je potrebno zavedati, da 
se spremembe vedno začnejo dogajati od znotraj in ne od zunaj. Če ponazorimo na 
primeru čebulnega modela, to pomeni, da ne sme biti pozornost usmerjena zgolj v 
zunanje plasti, ampak tudi v notranje plasti v modelu in da je potrebno zunanje in 
notranje plasti med seboj povezovati (Korthagen in Vasalos 2008, str. 7-9).    
 
Jedrne kvalitete, ki jih avtor enači s temeljnimi vrednotami, so individualizirani 
konstrukti, med seboj v hierarhičnem razmerju glede na to, kako globoko so vgrajene 
v osebnostne plasti učitelja. Lahko jih razvijamo, dograjujemo in spreminjamo, a je 
                                                 
12 Vsaka plast oz. lupina v čebulnem modelu prikazuje, da je v bistvu dobrega učitelja skritih več vplivov, ki se 
med seboj prepletajo in so soodvisni ter skupaj pripomorejo k vzgojni in osebnostni naravnanosti v učnem 
procesu. 
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prvi pogoj, da jih sploh uvidimo, jim dodelimo ustrezen pomen ter jih preoblikovane 
vgradimo v svojo zavest. Šele nato jih lahko prenesemo v svoj pedagoški pristop 
(Korthagen in Hoekstra 2009, str. 5). 
V ta namen Korthagen iz osnovnega ALACT modela razvije model jedrne refleksije13 
(ki se od osnovnega loči po tem, da ima dodatek, ki ga predstavlja čebulni model), 
preko katerega posameznik ozavesti in zviša možnosti za preoblikovanje 
obstoječega znanja, izkušenj, kognitivnih struktur, občutkov, čustev idr. 14   
 
Za boljše razumevanje razlik med jedrnimi kvalitetami in kompetencami, si poglejmo 
naslednjo primerjavo.  
Ekspertna skupina pri Evropski komisiji navaja listo kompetenc, ki naj bi jih imel 
sodobni učitelj, da bi se lahko odzval na spremenjene zahteve vloge učitelja v družbi 
znanja. Kompetence, ki jih navajajo so razvrščene v naslednjih pet skupin: (1) 
usposobljenost za nove načine dela v razredu (gre za uporabo ustreznih pristopov 
glede na socialno, kulturno in etnično različnost učencev, za organiziranje 
optimalnega in spodbudnega učnega okolja in timsko delo z drugimi učitelji in 
sodelavci), (2) usposobljenost za nove naloge in delo zunaj razreda – na šoli in s 
socialnimi partnerji (sem spada razvijanje šolskega kurikuluma, organizacija in 
evalvacija vzgojno izobraževalnega dela, sodelovanje s starši in drugimi socialnimi 
partnerji), (3) usposobljenost za razvijanje novih kompetenc in novega znanja pri 
učencih (razvijanje usposobljenosti učencev za vseživljenjsko učenje v družbi 
znanja), (4) razvijanje lastne profesionalnosti (gre za raziskovalni pristop in 
usmerjenost v reševanje problemov, za odgovorno usmerjanje lastnega 
profesionalnega razvoja v procesu vseživljenjskega učenja) in (5) uporaba 
informacijsko – komunikacijske tehnologije (pri pouku in drugem strokovnem delu) 
(Razdevšek Pučko 2004, str. 60-61).  
                                                 
13 Jedrna refleksija sledi konceptom in principom pozitivne psihologije, katere začetnika sta Seligman in 
Csikszentmihalyi. Oba avtorja pravita, da se je psihologija v svoji zgodovini preveč naslanjala in fokusirala na 
patologije, šibkosti in slabosti ljudi ter na obravnavo / »tretma« le-teh, pozabljala pa na dejstvo, da »tretma« v 
svoji osnovi ne pomeni zgolj popravljanje »pokvarjenega«,  temveč tudi negovanje tistega, kar je pri 
posamezniku dobrega oz. tistega, v čemer je posameznik zelo dober. Avtorja sta zato v ospredje postavila 
kreposti ljudi, kot so na primer kreativnost, pogum, prijaznost, poštenost in vztrajnost. Glavni fokus pozitivne 
psihologije je v ideji, da posameznik za optimalno delovanje v svetu lahko uporabi svoje osebne kvalitete. 
Slednje posamezniku omogočajo, da njegova lastna delovanja postanejo učinkovita in so njemu samemu v 
osebno zadovoljstvo. Delovanje preko teh osebnih kvalitet vodi do tega, kar Csikszentmihalyi označi z izrazom 
flow. Gre za posebno stanje posameznika, ki v danem trenutku lahko združi zahteve situacije s svojimi lastnimi 
notranjimi kvalitetami. In prav to se dogaja tudi v jedrni refleksiji, kjer je težnja združitev zunanjih in notranjih 
plasti čebulnega modela (Meijer idr., 2009, str. 302-304). 
14 Več o osnovnem ALACT modelu in modelu jedrne refleksije v poglavju »Korthagnov model refleksije«. 
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Korthagnova klasifikacija oz. model jedrnih kvalitet pa zajema naslednje tri ravni: (a) 
kognitivno raven (sem spadajo jasnost, radovednost, izostrenost uma, kritičnost, 
objektivnost in tiho znanje), (b) emocionalno raven (sem spadajo odprtost, 
občutljivost, ranljivost, osebna zavzetost, skrb, ljubezen in sočutje) ter (c) 
motivacijska ali volitivna raven (sem spadajo iniciativnost, rešljivost, stalnost, 
zavzetost in ciljna orientiranost). Korthagen poudarja, da kompetenčno zasnovan 
model izobraževanja (kjer je v ospredju »opremljanje« učitelja s predpostavljenimi 
kompetencami) ne more doseči razvoja tistih globinskih plasti učiteljeve osebnosti, ki 
so najbolj ključne kvalitete kakovostnega vzgojnega delovanja. Kompetence kot 
zmožnosti in sposobnosti so sicer pomembni konstrukti, ki nastajajo kot produkti 
prepletov osebnostnih lastnosti in zunanjih reakcij, namenjenih opravljanju različnih 
poklicnih nalog, vendar nas same po sebi še ne pripeljejo do jedra učiteljeve poklicne 
identitete in njegovega osebnega poslanstva (Jug 2008, str. 50-51).  
 
Zato se mora učitelj teh jedrnih kvalitet zavedati, tako na kognitivni in emocionalni 
ravni, kar pomeni da te kvalitete najprej ozavesti in šele nato uporablja pri svojem 
delu. Cilj h kateremu se teži, naj bi predstavljalo učiteljevo vedenje, ki hkrati vključuje 
uspešno reagiranje na zahteve situacije in osebno zadovoljstvo učitelja. To pomeni, 
da učitelj v profesionalni situaciji uspešno reagira na nastale interakcije in zahteve, 
hkrati pa pri tem vedenju upošteva tudi svojo identiteto in osebno poslanstvo. 
 
Ta cilj naj bi učitelji dosegali preko individualne refleksije, ki vključuje nekatere izmed 
naslednjih principov: 
• Pri učiteljih je potrebno spodbujati zavedanje njihovih lastnih idealov in 
osebnih kvalitet v reflektiranju posamezne praktične situacije. 
• Učitelj se mora zavedati, da se med posameznimi plastmi v čebulnem modelu 
lahko pojavi disharmonija. 
• Učitelj mora v lastnih idealih in osebnih kvalitetah prepoznati svoj kognitivni, 
emotivni in motivacijski vidik.  
• Preko refleksije se spodbuja nadaljnja aktualizacija učiteljevih notranjih 
potencialov. 
• V refleksiji in omenjenih principih, je potrebna avtonomija posameznika. 
 
 34 
Ključnega pomena pri izvajanju refleksije v čebulnem modelu15, je zavedanje in 
osredotočenost na učiteljevo čustveno in motivacijsko komponento, z zavedanjem 
kognitivne komponente (Korthagen in Hoekstra, str. 4 - 5). 
 
Med množico modelov izobraževanja, ki nam jih ponujajo številni avtorji, bi zelo težko 
rekli, kateri je tisti »pravi«, ki bo zagotovil učitelju profesionalno izobraževanje in 
profesionalni razvoj. Vsak model je dokaj specifičen, zato ne moremo reči da je zgolj 
dober ali slab. Zavedati pa se moramo, da učiteljevo spreminjanje in učenje ne 
potekata zgolj od zunaj, temveč v veliki meri od znotraj, na kar opozarjajo nekateri 
zgoraj omenjeni avtorji. Učiteljev profesionalni razvoj je namreč signifikantno16 in 
osebnostno spreminjanje, poteka od znotraj, temelji na osebni kontroli, učiteljem daje 
možnost aktivnega sodelovanja in soodločanja glede ciljev, vsebine in kot tako 
omogoča učiteljevo odprtost ter pripravljenost za spreminjanje (Skok v Žorga idr. 
2002, str. 20). 
  
 
                                                 
15 Več o čebulnem modelu tudi v poglavju o Korthagnovem modelu refleksije. 
16 Kroflič pojem razlaga tako: »V pojmu signifikantnega učenja se prepletajo temeljne strukture izkustvenega 
učenja in teorije moralnega razvoja, saj to učenje, ki zagrabi celoto osebe, s tem da vpliva na preoblikovanje 
obstoječega znanja in izkušenj, kognitivnih struktur, občutkov, čustev in motivacije za delovanje, rešuje eno 
temeljnih težav vzgojnega vplivanja na moralni razvoj. Ključni problem moralne vzgoje je namreč od nekdaj 
spoznanje, da je praktično urjenje moralnih veščin (etosa) slepo, teoretično poučevanje etike pa hromo. Če 
slepota urjenja pravil lepega vedenja nujno vodi k usvajanju ene same moralne veščine – to je k poslušnemu 
prilagajanju posameznika obstoječim vzorcem socialnih odnosov,  s tem zanika status učenca kot avtonomnega 
in odgovornega subjekta ter hkrati omogoča manipulacijo in indoktrinacijo. Hromost teoretičnega poučevanja 
etike pa se pokaže v izjemno majhnem vplivu takega znanja na sprejemanje konkretnih življenjskih odločitev…« 
(cit. po Kroflič 2002b, str. 1).  
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2. REFLEKSIJA IN REFLEKSIVNA PRAKSA 
 
Refleksija je postala v zadnjih letih temeljni koncept izobraževanja učiteljev po vsem 
svetu. V opravljenih študijah in analizah številni avtorji (kot na primer Furlong in 
Maynard, Pollard, Korthagen) ugotavljajo, da že mnogi študijski programi temeljijo na 
principih refleksije, še posebej v začetnem izobraževanju učiteljev (Javornik Krečič 
2008, str. 49).  
 
2.1 OPREDELITEV REFLEKSIJE IN REFLEKSIVNE PRAKSE 
 
Izraz refleksija izvira iz latinske besede refleksere, kar pomeni odsevati, premisliti, 
presoditi. V filozofskem leksikonu pa je refleksija opredeljena kot miselno spremljanje 
zavestne dejavnosti in njenih dosežkov, pri čemer je v središču pozornosti subjekt in 
njegovo praktično-teoretično razmerje z objekti delovanja in mišljenja. V okviru 
učiteljevega poklicnega delovanja, refleksija predstavlja proces izkustvenega učenja, 
na podlagi analize prakse in kognicij, ki usmerjajo posameznikovo delovanje in 
razmišljanje. Vendar pa sama refleksija ne zajema zgolj praktičnih izkušenj, ampak 
tudi teoretične izkušnje posameznika. Izraz refleksivna praksa pa označuje daljše 
obdobje, v katerem je posameznik razvijal ter osvojil določene refleksivne tehnike, jih 
uporabljal (in jih še vedno uporablja) pri svojem delu, razvoju in izobraževanju.  
(Javornik Krečič 2008, str. 49-50). 
Danes se avtorstvo ideje o refleksiji pripisuje Deweyju, ki je z ločevanjem med 
rutinskim oz. tehničnim ravnanjem (temelji na tradiciji in posnemanju in ne vključuje 
premisleka) in refleksivnim ravnanjem (temelji na aktivnem in skrbnem premisleku o 
vsakršnem dejanju), odprl pot poznejšim teoretikom na področju izobraževanja (prav 
tam, str. 49). Dewey je refleksijo označil kot aktivni in diskusijsko kognitivni proces, ki 
vključuje medsebojno povezane ideje, ki izvirajo iz obstoječega znanja in verovanj 
oz. mišljenja posameznika. Pri refleksivnem mišljenju se pred rešitvijo praktičnega 
problema lahko pojavi dvom ali zmedenost posameznika (Hatton&Smith 1995, str. 3-
4).  
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Za Deweyem so se začele pojavljati delitve pojma refleksije na različne tipe, splošno 
sprejete definicije pa tudi danes še ni, saj na tem področju vlada precejšnja 
konceptualna neenakost 17.  
Schön na primer govori o refleksiji v akciji (ali refleksija o delovanju) in refleksiji o 
akciji (ali refleksiji po delovanju). Refleksija v akciji je po avtorju ključnega pomena v 
profesionalni praksi učitelja. Preko refleksije v akciji učitelj postane raziskovalec 
prakse in ni odvisen od uveljavljenih teorij in tehnik, saj gradi novo teorijo enkratnega 
primera. Schön zato predlaga, da bi profesionalno izobraževanje oblikovali kot 
kombinacijo poučevanja uporabne znanosti in umetnosti refleksije v akciji. Refleksija 
o akciji navadno poteka po učni uri, torej v sklopu evalvacije celotnega dogajanja. 
Učitelj tu osmisli dogajanje in svoje ravnanje,  Schön pa pravi, da učitelj na tak način 
obogati in izboljša svojo prakso (prav tam, str. 5 - 6).  
Brookfield razlikuje med refleksijo in kritično refleksijo. Avtor kritično refleksijo 
navezuje na ideje kritične pedagogike, ki analizira izobraževanje kot proces, skozi 
katerega prevladujoče družbene in ekonomske skupine vsiljujejo vrednote in 
prepričanja, s katerimi legitimirajo svojo moč in oblast. Učiteljeva dolžnost je, da 
razkrije delovanje tega procesa in se mu upre. Sicer pa po mnenju avtorja učitelj 
svoje poučevanje presoja skozi štiri kritično refleksivne leče. Te so (1) avtobiografska 
samorefleksija (poteka preko lastnih dnevnikov, letnih ocen učiteljevega razvoja, 
opazovanj kolegov, kritičnih dogodkov), (2) refleksija skozi oči študentov, (3) izkušnje 
kolegov in (4) branje teoretične literature. Kritična refleksija po Brookfieldu učiteljem 
pomaga spoznavati ideološko podlago svojega poučevanja, pomaga jim vzpostaviti 
demokratično okolje za učenje in poučevanje, odkriva jim notranji glas in pomaga, da 
se začnejo zavedati, kako domneve, ki ne izhajajo iz njihovega izkustva, kljub temu 
vodijo njihova ravnanja (Cvetek 2005, str. 48).  
K sodobnemu razumevanju refleksije je prispeval Tripp, ki refleksijo opredeli kot 
element profesionalne presoje, ki jo učitelj razvija skozi diagnozo in interpretacijo 
kritičnih dogodkov. Diagnoza in interpretacija kritičnih dogodkov pa vodita v 
diagnostični način poučevanja. Potemtakem, je diagnostični učitelj tisti, ki  vselej 
analizira svojo prakso na znanstveni in akademski način, z namenom da pride do 
                                                 
17 Korthagen pravi, da je konceptualna neenotnost definicije refleksije predvsem socialno-pedagoški problem. 
Pojem refleksija je po njegovem mnenju normativni pojem, torej povezan s tem kaj kdo misli, da je pomembno.  
S kognitivno-pedagoškega vidika pa je pojem refleksija enotnejši, saj vlada splošno mnenje, da človekovo 
vedenje temelji na mentalnih strukturah in da so te posledica mentalnih aktivnosti, ki takšne strukture 
spreminjajo. In to po Korthagnovem mnenju vodi v označevanje refleksije kot procesa rekonstruiranja miselne 
predstavitve izkustva (Cvetek 2005, str. 43). 
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strokovne razlage, katera bi bila podlaga za njegovo profesionalno presojo. Tripp 
pravi, da je refleksija o lastnem početju bistvenega pomena, vendar le, če vsebuje 
obliko izziva in kritike nas samih ter naših profesionalnih vrednot. V nasprotnem 
primeru si zgolj prizadeva za ohranjanje obstoječih vzorcev profesionalnega 
ravnanja. Kritični dogodki predstavljajo povsem običajne dogodke (šele skozi analizo 
postanejo kritični), katerih kritična narava je v tem, da pomagajo odkrivati dotlej 
prikrite motive in strukture (Cvetek 2003, str. 109-110).  
Valenčič Zuljan (povzeto po Skok v Žorga idr. 2002, str. 10) ugotavlja, da nekatera 
opredeljevanja refleksije izhajajo iz različnih pojmovanj ciljev izobraževanja, torej 
pojmovanja pouka in učiteljeve vloge. Za Deweyja je pri opredeljevanju refleksije 
najpomembnejše merilo ali je posameznik uvidel povezavo med svojim ravnanjem v 
določeni situaciji in med cilji, ki jih želi doseči. Pri Schönu je bistveno, da posameznik 
v refleksiji o delovanju ugotovi povezavo med ravnanjem in oblikovanjem situacije. Za 
Zeichnerja pomeni refleksija razjasnjevanje učiteljevega vsakdanjega dela z vidika 
pedagoških in drugih dimenzij (kot na primer etičnih, moralnih, političnih). Korthagen 
pa refleksijo opredeljuje kot proces rekonstrukcije miselnih reprezentacij izkušenj. Pri 
tem pa poudarja, da preoblikovanje naših mentalnih shem zahteva čas in 
sistematičnost (prav tam, str. 17).  
 
Slovenski avtorji pri opredeljevanju refleksije (med njimi izpostavimo Marentič 
Požarnikovo in Razdevšek Pučko) praviloma izražajo pozitiven odnos do koncepta 
refleksije in se tudi zavzemajo za njeno uveljavitev v našem visokošolskem prostoru. 
Vendar pa pri nas prevladuje prepričanje, da so problemi profesionalne prakse rešljivi 
z uporabo empirične znanosti, ki nastaja zunaj prakse.18 Temu sta tudi prilagojena 
struktura programov in način njihovega izvajanja (Cvetek 2003, str. 111-112).   
                                                 
18 Ermenc na primer meni, da gre pri znanjih, ki jih koncept razmišljajočega praktika predvideva kot osnovna 
znanja (pridobljena že v času študija), v bistvu za dispozicijska znanja, ki so osnova spretnostim, ki jih ima 
profesionalno usposobljen učitelj. Ermenčeva sicer priznava, da taka znanja omogočajo visoko profesionalno 
usposobljenost učiteljev za delo v razredu, vendar pa jih ne usposabljajo dovolj za kritično presojo lastnega dela. 
Avtorica se zavzema bolj za intelektualen tip učitelja, ki podlago za svoja ravnanja najde v globljem 
razumevanju zakonitosti vzgoje in izobraževanja ter družbe in njenih mehanizmov. Tak tip učitelja pa omogoča 
le teoretični študij, znanstveno in humanistično znanje (Cvetek 2003, str. 111).  
O intelektualnem tipu učitelja piše tudi Rutar, ki pravi, da je učitelj – intelektualec, za katerega se zavzemamo, 
kritičen do znanja – moči, ki se prenaša v šolah. Tak učitelj se zaveda drugih in drugačnih možnosti, razen tega 
pa je »sposoben reflektirati obstoječe znanje in pokazati njegovo hrbtno plast, t.j. moč« (cit. po Rutar, 2002, str. 
120). Učitelj intelektualec se zavzema za multiplo znanje, za različne načine preverjanja naučenega, za 
najrazličnejše identitete in diskurzivne prakse, zavrača moderno pojmovanje razsvetljenjstva, saj ta temelji na 
opredeljevanju »normalnega«, »pravičnega«, »resničnega«, idr.. Tipičen primer tega je tradicionalna šola, ki 
stoji na teh opredeljevanjih in izloča vse kar ni »normalno«. Avtor zato velik pomen pripisuje oblikovanju 
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2.2 UVAJANJE REFLEKSIJE V IZOBRAŽEVANJE IN DELO 
     UČITELJA 
 
Koncept refleksije postaja ena izmed vodilnih niti v sodobnem profesionalnem 
izobraževanju učiteljev. Vendar pa se pri njegovem uvajanju v izobraževanje in samo 
delo učitelja pojavljajo številne ovire. Med njimi lahko omenimo diskusije o tem, ali je 
učitelj sploh profesionalec, različnost definicij o refleksiji, osnovne pogoje (čas, 
prostor, priložnosti), ki študentom in učiteljem omogočajo razvoj refleksivnih 
zmožnosti, posameznikov odnos do refleksije ter ideološke in strukturne programe, ki 
vsak na svoj način obravnavajo odnos do refleksije in njenega uvajanja v 
izobraževanje (Hatton & Smith 1995, str. 7-10). 
Poleg omenjenih dejavnikov, je potrebno upoštevati še dve dimenziji.  
Prva je iskrenost do samega sebe in svojega dela. Ta dimenzija predstavlja osnovo v 
procesu refleksije, saj študent/učitelj le preko iskrenosti lahko konkretno definira in 
razjasni svoje ideje ter vrednostne opredelitve. Učitelji začetniki se namreč velikokrat 
bojijo napak in kritik drugih, spreminjanja tradicije in povzročanja sprememb. Vendar 
učitelj ne more biti refleksiven, če ne želi tvegati. Iskrenost je tista, ki učiteljem 
omogoča delovanje prek svojega strahu in negotovosti.  
Drugo dimenzijo pa predstavlja stališče do posamezne ideje in upoštevanje mnenja 
drugega. Gre torej za odprtost in odgovornost. Odprtost pomeni željo po poslušanju 
različnih strani, ne le ene same. Pomeni sprejemanje dejstva, da so tradicionalne 
percepcije na izobraževanje lahko prave, veljavne ali tudi ne. Odgovornost pa 
predstavlja željo po sintetiziranju različnih idej in uporabi informacij v pričakovani meri 
(Hatton & Smith 1995, str. 7-10; Javornik Krečič 2008, str. 60-61).    
 
Richert opozarja, da učitelji pogosto ne vedo kako razmišljati o svojem delu, saj so 
ujeti v nivo občutkov med katerimi se ne znajo gibati. Avtor pravi, da je zato 
sposobnost refleksije potrebno načrtno razvijati že v času študija in sicer preko 
vzpodbujanja odprtosti in odgovornosti za lasten poklicni razvoj, preko razvijanja 
spretnosti opazovanja in analiziranja ter preko razvijanja spretnosti medsebojnega 
                                                                                                                                                        
sodelovalnih mrež, ki združujejo različne ljudi (študente, učitelje, ipd..) in v katerih sodelovanje poteka v obliki 
»intelektualnega dela« (Rutar 2002, str. 119-125). Podobnost z omenjenim avtorjem najdemo lahko tudi v 
konceptu »pedagogike nelagodja«, avtorice M. Boler, katera pravi, da doseganje temeljnih vzgojnih ciljev na 
določeni ravni zahteva, da spodbudimo kritično prevpraševanje norm in pogledov na svet (tudi tistih, ki so 
posamezniku še posebej blizu) (Vončina 2009, str. 159).  
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sodelovanja (Javornik Krečič 2008, str. 60). Leitch in Day (2000, str. 183 - 190) 
navajata tri razloge, ki pojasnjujejo zakaj refleksivna praksa učitelju omogoča 
profesionalni razvoj in uspešnost pri delu, ki ga opravlja. Prvi razlog je kompleksnost 
narave poučevanja. Vemo namreč, da v poučevanju ne obstaja zgolj en pristop, za 
katerega bi lahko rekli, da je uspešen oz. da je najustreznejši tako za delo učitelja kot 
delo učencev. Delo učitelja se sestoji iz preteklih in sedanjih praks in refleksivna 
praksa učitelju omogoča, da svoje delo oceni ter ga spremeni, če je to potrebno. 
Drugi razlog sta povečano samozavedanje in postavljanje izzivov samemu sebi. 
Refleksivna praksa namreč omogoča, da se učitelj zave svojih vrednot, prepričanj in 
subjektivnih teorij, ki vodijo njegovo delo. Zadnji in najpomembnejši razlog za 
uvajanje refleksivne prakse v izobraževanje, pa predstavlja vključevanje in 
sodelovanje učiteljev v raziskave, ki se vršijo na šoli ali zunaj nje. Brez tega, kot 
poudarjata Leitch in Day, učitelj lahko zgolj obogati svojo obstoječo teorijo in prakso. 
Poleg omenjenih treh dejavnikov, pa je potrebno v obzir vzeti še učiteljev trenutni 
položaj v njegovi karieri, organizacijski in kulturni kontekst v katerem deluje  
 
Sparks-Langer navaja tri različne pristope, preko katerih bi postopoma uvedli 
refleksijo tako v izobraževanje, kot tudi v delo učitelja. Pristopi so sledeči: 
1.) Kognitivni pristop (gre za uporabo informacij o tem, kako učitelj oblikuje neko 
idejo ter kako in na podlagi česa se odloči za neko dejanje). 
2.) Pripovedovanje (gre za pripovedovanje o lastnih doživljajih skozi problemski 
okvir, zahteve in študije primerov). 
3.) Kritični pristop (zahteva etično in moralno presojanje ter upoštevanje 
obstoječega socialnega in političnega konteksta). 
 
Avtorica pravi, da omenjeni alternativni načini poleg omogočanja refleksije v študiju in 
pri delu učitelja, zagotavljajo tudi lažje razumevanje profesionalnega položaja in dela 
učitelja (Hatton & Smith 1995, str. 19-20).  
 
Pri Sparks-Langer (zgoraj), Valli in Grimmett (povzeto po Mansvelder-Longayroux idr. 
2006, str. 49) lahko opazimo podobnosti v treh pristopih19 k refleksiji v poučevanju in 
o njihovih pomenih. V (a) premišljenem ali kognitivnem pristopu, je namen refleksije 
                                                 
19  Razlika je zgolj v uporabi različnih izrazov za pomensko isti pristop k poučevanju. 
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tehtanje med različnimi perspektivami in teorijami in sicer tako, da posameznik gleda 
na situacijo z različnih zornih kotov. V (b) osebnem ali pripovedovalnem pristopu, gre 
za konstrukcijo posameznikovega praktičnega znanja ter za razvijanje zavedanja o 
svoji lastni identiteti, mišljenju in razvoju. V (c) kritičnem pristopu pa posameznik 
kritično proučuje socialne ter politične implikacije izobraževanja in sicer tako, da 
učitelj išče odgovore na vprašanja o namenih in predpostavkah o izobraževanju 
nasploh (prav tam, str. 50).  
 
Zeichner pedagoško prakso deli glede na kakovost in usmerjenost refleksije. 
Opozarja, da je refleksija ponekod sicer postala sestavni del prakse, da pa je še 
vedno na ravni tehnične racionalnosti. Ugotavlja, da se v tradicionalnem20 modelu 
pedagoške prakse refleksija ne pojavlja, v personalističnem21 modelu se pojavlja 
refleksija v razčiščevanju lastnih pojmovanj, v razmišljujočem modelu pa stopnja 
tehnične refleksije (ko poučevanje predstavlja aplikacijo znanstvenih spoznanj) ter 
stopnja socialne in praktične refleksije (v poučevanju kot refleksivni praksi). Avtor 
omenja konceptualne in strukturalne ovire, ki se pojavljajo v okviru pedagoške 
prakse. Med konceptualne uvršča zanemarjanje študentovih pojmovanj lastne vloge, 
vloge učencev in pouka, zanemarjanje vrednot in usmerjenosti na posameznika, 
zanemarjanje socialne dimenzije poučevanja ter zanemarjanje socialnega okvirja (s 
slednjim misli na poudarjanje individualne, ne pa tudi skupinske refleksije). V skupino 
strukturalnih ovir Zeichner šteje opravljanje prakse pri samo enem učitelju, kakovost 
mentorja, premajhno izkazovanje pozornosti za izvajanje prakse na multikulturnih 
šolah ter spremljanje in nadzorovanje študentove poklicne poti (Javornik Krečič 2008, 
str. 52-53). 
 
Tudi Korthagen opozarja na težave in ovire pri uvajanju refleksije v izobraževanje in 
delo učitelja. Opisuje štiri tehnike, ki so primerne za spodbujanje le-te in zagovarja 
postopen proces vpeljevanja po sledečih fazah: 
1.) Faza spodbujanja refleksije na konkretni enoti ali v situaciji študentovih/ 
učiteljevih izkušenj. 
2.) Faza, v kateri študent/učitelj razmišlja o svoji subjektivni teoriji, ki jo uporablja 
v določeni situaciji. 
                                                 
20 Poudarjeno je učenje ob posnemanju zgleda, medtem ko refleksivnost in kritičnost nista poudarjeni. 
21 Poudarjena je individualna raven brez normativne usmerjenosti. 
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3.) Faza kognitivnega konflikta, v kateri študent/učitelj občuti nezadovoljstvo in 
nezadostnost svoje subjektivne teorije. 
4.) Faza v kateri se študentu/učitelju ponudijo raziskovalno preizkušena znanja. 
 
Pomembna funkcija refleksije je ozaveščanje, spreminjanje svojih pojmovanj in 
prepričanj ter pomoč pri njihovem postopnem preoblikovanju, kjer se prepletata faza 
kognitivnega konflikta in modeliranja. Pomemben dejavnik predstavlja ves kontekst 
dogajanja, torej ustrezna klima, izkustveno učenje, pomoč med študenti/učitelji ter 
povezovanje s »kritičnim prijateljem«, ki je lahko tudi zunanji strokovni svetovalec 
(Javornik Krečič 2008, str. 60-61).  
 
Zgoraj omenjene opredelitve refleksije poudarjajo predvsem refleksijo praktičnih 
izkušenj. Vendar pa je potrebno poudariti, da refleksija zajema tudi teoretične 
izkušnje učiteljev in ne zgolj praktične.  
Giroux na primer pravi, da so učitelji in učenci sposobni samorefleksije, kar pomeni, 
da so sposobni razmišljati o svoji vlogi ter o svojem nastopanju in svojih vlogah v 
razredu. Prav tako so sposobni ugotoviti katere vrednote so vgrajene v mehanizme in 
procese, ki določajo njihove vloge, načine dela in tudi življenja v šoli, sposobni so 
razmišljati o obstoječem družbenem okolju. Rutar zato pravi, da se morajo učitelji 
nenehno spraševati o tem kako je znanje nastalo, kdo ga je pravzaprav ustvaril, kdo 
je bil naročnik posameznih raziskav, kako so se spoznanja razširila med ljudi, kako je 
potekala redukcija spoznanj na lahko umljive obrazce ter kaj se je pri tem izgubilo. 
Ne gre torej za metode, tehnike, učne vsebine, veščine in spretnosti, ampak za 
naravnanost in odprtost, za aktiven pristop, kritično mišljenje in svobodno odločanje 
(Rutar 2002, str. 112-119).    
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2.3 POMEN IN ZNAČILNOSTI REFLEKSIJE V POUČEVANJU 
 
Poučevanje po mnenju nekaterih predstavlja enega najtežjih poklicev, saj od učitelja 
zahteva upoštevanje več dejavnikov hkrati, kot so intelektualne sposobnosti učencev, 
njihove socialne in čustvene potrebe, predpisan kurikulum in drugo (Javornik Krečič 
2008, str. 55). 
Strmčnik pravi, da poučevanje pomeni seznanjanje mladih z izbranimi posplošenimi 
znanji, z vrednotami in izkušnjami, ki so prilagojene zdajšnjim in bodočim potrebam 
mladih ter pretransformirane na učencu dojemljivo raven. Naloga učitelja je, da v 
poučevanju svoje učence aktivno vključuje, spodbuja in smotrno vodi k čim bolj 
samostojnemu učenju in celostnemu razvoju.  
Pollard poudarja, da je poučevanje hkrati tudi refleksiven proces, torej rekonstrukcija 
razrednega dogajanja, ki vključuje tako afektivno kot tudi kognitivno raven. Govori o 
refleksivnem poučevanju kot o cikličnem procesu, v katerem učitelj pregleduje, 
vrednoti in stalno razvija svojo prakso. Ključne stopnje tega cikličnega procesa so 
razmišljanje, načrtovanje, sprejemanje odločitev, delovanje, zbiranje, analiziranje in 
vrednotenje podatkov. Zadnja stopnja predstavlja vrednotenje in refleksijo, torej je 
nekakšen pregled razvoja vseh prejšnjih stopenj.  
Tudi Bartlett refleksivno poučevanje razume kot cikličen proces. V njegovi opredelitvi, 
je ta proces sestavljen iz petih elementov: (1) kartografiranje o lastnem poučevanju, 
(2) informiranje o zbranih podatkih in njihovih pomenih, (3) spodbijanje oz. iskanje 
neskladja v učiteljevem delovanju in razmišljanju, (4) presojanje, namenjeno iskanju 
alternativnih načinov ravnanja in (5) ravnanje oz. ukrepanje na podlagi ugotovitev 
prejšnjih stopenj (prav tam, str. 55-56). 
 
Refleksivno poučevanje je dejansko praksa in pristop do prakse, ki učitelju omogoča, 
dopušča, da postane bolj spreten in sposoben pri svojem profesionalnem delu. Gre 
za spoznavanje, analiziranje in ovrednotenje lastne prakse, z namenom da se 
ugotovijo prednosti in pomanjkljivosti - slednje se seveda skuša odpraviti. 
Poenostavljeno lahko rečemo, da refleksija prispeva k ugotavljanju in izboljševanju 
kakovosti pouka (prav tam, str. 56). 
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2.3.1 UČITELJ - REFLEKSIVNI  PRAKTIK 
 
Refleksivna praksa predstavlja z vidika profesionalnega poučevanja ključni element 
tistega, kar označuje izraz »dobro poučevanje«. V nekaterih državah so 
izobraževalne ustanove že dodobra uveljavile refleksivno prakso in zato se od novih 
učiteljev ter ostalih strokovnih delavcev tudi pričakuje, da jo uporabljajo pri svojem 
delovanju in nadaljnjem izobraževanju. Za učitelje se danes uveljavlja nov izraz in 
sicer refleksivni praktik (Jones 2008, str. 5). In kaj so njegove značilnosti?  
 
Že s pojavom humanizma oz. humanističnega pristopa v izobraževanju učiteljev, se 
je podarjalo, da mora učitelj pri razvijanju svoje poklicne identitete reflektirati 
vprašanja kot so »Kakšen učitelj želim postati?«, »Kdo sem?« in »Kakšna je moja 
vloga?«. Odgovori na ta vprašanja so seveda v veliki meri odvisni od pričakovanj, 
želja, samopodobe in teoretičnega znanja učitelja. S pojavom novih zahtev in vlog 
učiteljev, se danes od učiteljev zahteva in pričakuje, da na omenjena vprašanja 
nimajo zgolj enoznačnega odgovora in da so pripravljeni v skladu s spremembami, ki 
se pojavljajo, ta odgovor tudi spremeniti in ga prilagoditi. Enako velja za refleksijo 
poklicne identitete. Tripp celo pravi, da je refleksija poklicne identitete ključnega 
pomena v učiteljevem razvoju, saj mu omogoča, da implicitne vplive naredi 
eksplicitne, se jih zaveda in jih spremeni, če je to potrebno (Korthagen 2004, str. 84).  
Podobno meni Korthagen, ki pravi, da obstajajo številne tehnike refleksije, preko 
katerih študentje lahko oblikujejo svojo poklicno identiteto. Avtor poudarja, da na 
študente ter učitelje in njihova prepričanja močno vplivajo gestalt elementi, kot so 
potrebe, čustva, predstave, vrednote, predhodne izkušnje in težnje po določenem 
vedenju. Gestalt elementi so nezavedni in vplivajo na učiteljevo mišljenje, 
kompetence in vedenje. Korthagen zato poudarja, da preko refleksije te elemente 
osmislimo in oživimo, oblikujemo svojo profesionalno identiteto, sprejemamo bolj 
zavedne odločitve v poučevanju in tudi samem profesionalnem razvoju. Zato je še 
posebej pomembno, da učitelji v prakso stopijo z refleksijo (prav tam, str. 85).  
 
Schön na tem mestu izpostavlja krizo, ki jo učitelji in šolski svetovalni delavci 
doživljajo, ko stopijo v prakso. Naučene strategije ravnanj in znanj jim velikokrat niso 
v pomoč, saj delujejo v kompleksnih in enkratnih situacijah. Avtor zato pravi, da se v 
praksi odzivajo bolj ali manj intuitivno in fleksibilno na posameznike in njihove 
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probleme. Hkrati s tem oblikujejo naključne inovativne rešitve, ki ne omogočajo 
učenja na dolgi rok ter sprememb in razvoja strokovnjaka in stroke (Klemenčič v 
Sande et al. 2006, str. 160). Lamovčeva tudi razlaga, da se velikokrat zgodi, da 
učitelji neuspeh učencev pripisujejo sami sebi in svojemu delu. Vzrok temu je lahko 
lastna zavezanost, predanost delu, občutek odgovornosti ter čustveno predajanje 
delu. Zato je ključnega pomena, da se šolski strokovni delavci zavedajo lastnega 
delovanja in razvijanja lastne strokovnosti. Ključnega pomena je, da postanejo 
refleksivni praktiki, ki odgovarjajo na (lastna) vprašanja o svojih čustvih do učencev, 
iščejo vzroke za določeno reagiranje v določeni situaciji, spoznavajo svoje 
kompetence in pomanjkljivosti, razjasnjujejo svoja pričakovanja do učencev/svojega 
dela/svojih kolegov, svoje strahove, področja na katerih potrebuje podporo in pomoč 
kolegov ter rešitve za drugačno odzivanje na določeno situacijo. Teme refleksije so 
odprte in vsebinsko neomejene, refleksijo pa lahko izvajajo zgolj v mislih, s 
komunikacijo med kolegi, na superviziji ali v drugih oblikah (prav tam, str. 163).  
 
Fuller in Bown pravita, da je za študente v času študija značilno, da nase gledajo kot 
na učence, zgolj v lastnih fantazijah pa si predstavljajo kakšni bodo kot učitelji.22 Do 
spremembe pride po prvih pedagoških izkušnjah, ko idealizirano podobo učitelja iz 
svojih fantazij, zamenjajo z vprašanji in skrbmi, kako preživeti kot učitelj, kako 
delovati v situacijah poučevanja, kako narediti učne ure zanimive ter kako upoštevati 
socialno in čustveno komponento vsakega učenca posebej (Swennen idr. 2004, str. 
73).  V nekaterih programih za izobraževanje učitelja na Nizozemskem velja, da prvo 
leto naredijo neke vrste selekcijo med študenti. Po prvem letniku, se visokošolski 
profesor in študent (na bazi izkazanega znanja, delovanja ter študentovih izkušenj, 
predstav in vizij o poklicu razrednega učitelja) odločita ali posameznik ustreza profilu 
razrednega učitelja ali ne. Gre za neke vrste osvetlitev učiteljskega poklica in 
ugotavljanje posameznika, ali je omenjeni poklic zanj ustrezen. V raziskavi o razvoju 
učitelja v prvih letih njegovega poučevanja, so ugotavljali kakšne predstave imajo 
študentje, ko začnejo izobraževanje, kako se te predstave spremenijo po 
opravljenem praktičnem delu, kakšne so predstave ob koncu prvega leta 
izobraževanja ter ali lahko te svoje predstave prikažejo z risbo. Rezultati (prav tam, 
str. 279) so pokazali, da:   
                                                 
22 Ugotavljata, da se študentje le redko identificirajo z univerzitetnim profesorjem, ki jih poučuje. 
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• Študentje največ pozornosti namenjajo učencem, njihovemu učenju, 
motiviranju in pedagoškemu kontekstu poučevanja. Bolj kot poučevanje, jih 
skrbi kako vzdrževati disciplino v razredu in prijetno klimo. Ustrezna klima je 
po njihovem mnenju tudi ključnega pomena za učiteljevo dobro poučevanje in 
učenčevo učenje.  
• Ob koncu prakse in tudi ob koncu prvega leta študija, postanejo predstave 
študentov o učitelju in o delu v razredu precej bolj realistične kot ob začetku 
študija. 
• Na risbah, so študentje želeli predvsem reflektirati svoje počutje v posameznih 
situacijah, svoje strahove in stresne situacije. Z barvnimi slikami so izražali 
svoja čustva in potrebe, s črnobelimi pa strahove in stresne situacije. Zanimivo 
je, da so več mesecev kasneje, še vedno zelo natančno znali opisati svoja 
čustva in počutja, ki so jih izrazili z risbami. 
 
Avtorji raziskave (Swennen, Korthagen, Jörg) zaključujejo, da zbiranje tovrstnih 
podatkov lahko veliko pripomore k načrtovanju učiteljevega profesionalnega 
izobraževanja (ker temelji na prepoznavanju študentovih potreb), hkrati pa omogoča 
študentu refleksijo o dogajanju, svojih potrebah in dilemah s katerimi se srečuje. In 
refleksija je študentu v veliko pomoč tudi kasneje, ko nastopi službo učitelja in je 
prepuščen samemu sebi ter dogajanju okoli sebe, zato je potrebno poskrbeti, da se 
že tekom izobraževanja teži k razvoju refleksivnega praktika (prav tam, str. 281). 
 
Korthagen in Wubbels (2000, str. 130-140; 1991, str. 12-17) na podlagi korelacij, 
pridobljenih iz štirih različnih študij, navajata tipične značilnosti učiteljev – refleksivnih 
praktikov. Slednje so na uporabo refleksije navajali že v času izobraževanja, še 
vedno pa jo uporabljajo pri svojem delu. Navajanje na uporabo refleksije in s tem 
razvijanje refleksivne prakse, je za Korthagna ključnega pomena v izobraževanju 
učiteljev, prav tako pa tudi za njihovo profesionalno rast. Posledično imajo zaradi 
tega refleksivni učitelji boljše medsebojne odnose z učenci, kot pa tisti učitelji, ki 
refleksije pri svojem delu ne uporabljajo. Refleksivni učitelji so sposobni tudi boljše 
analizirati odnose med njim in učenci ter med samimi učenci. Naslednja značilnost je, 
da refleksivni učitelji, v primerjavi z ostalimi, razvijejo visoko stopnjo zadovoljstva s 
poklicem, ki ga opravljajo. Velikokrat se namreč lahko zgodi, da učitelji s svojim 
delovanjem zapadejo v rutino, ki jim preprečuje aktivno razmišljanje o njihovem 
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početju, delovanju. Rutina jim hkrati predstavlja določeno mero varnosti in 
ustaljenosti, onemogoča pa jim poklicno razvijanje in rast. Posledica tega je seveda 
izgorelost in nezadovoljstvo z delom, ki ga opravljajo. Nasprotno pa je v primeru, ko 
učitelji delujejo preko refleksivne prakse, saj svoje delovanje reflektirajo in ga 
spreminjajo do te mere, da jim nove spremembe omogočajo zadovoljstvo z delom, ki 
ga opravljajo. Pri poučevanju imajo refleksivni praktiki tudi močan občutek osebne 
varnosti, občutek učinkovitosti23 in visoko raven samozaupanja. Refleksivni učitelji 
svoje učence bolj navajajo na aktivne tehnike učenja in bolj spodbujajo k 
refleksivnemu delovanju. Med aktivnimi tehnikami Korthagen in Wubbels navajata 
predvsem učenje z odkrivanjem in lastno strukturiranje učenja, kar učencu omogoča 
aktivno participacijo pri pouku, daje možnost odločanja in omogoča hitrejše 
razumevanje snovi.  
V iskanju korelacij med opravljenimi študijami, avtorja ugotavljata, da pri izvajanju 
refleksije obstaja razlika med spoloma. Ženske se v refleksiji osredotočajo bolj na 
odnosno raven s svojimi kolegi, medtem ko se moški osredotočajo predvsem na 
predmet, ki ga poučujejo.  
 
Številne študije so pokazale, da na delo učitelja, ki ima za seboj že nekaj delovnih let, 
vplivajo tudi izkušnje pridobljene tekom teh let. Vpliv izkušenj se kaže na področju 
spoprijemanja z (novimi) delovnimi pogoji, okoljem v katerem delujejo, v poučevanju 
učencev, reševanju problemov, v razvijanju novih kompetenc in sodelovanju z 
ostalimi učitelji. Za razliko od »novih« učiteljev, imajo po večini tudi boljšo 
samopodobo in večje samozaupanje. Vendar pa zgolj izkušnje, ki jih imajo, pa naj se 
nanašajo na vedenje, kompetence, mišljenje ali identiteto, ne zagotavljajo uspešnost 
njihovega dela, če se v danem trenutku ne znajo spoprijeti z novimi zahtevami in 
pričakovanji (Tigchelaar idr. 2008, str. 1541-1544). Pri učenju iz izkušenj oz. 
izkustvenem učenju, se največkrat omenja Kolbov krog izkustvenega učenja. Gre za 
cikličen proces naslednjih faz: eksperimentalne izkušnje (A), refleksivnega 
opazovanja (B), abstraktne konceptualizacije (C) in aktivnega eksperimentiranja (D). 
Problem, ki nastopi s tem modelom je ta, da po eni strani poudarja učenje iz izkušenj 
kot naraven, skorajda avtonomen proces, v katerem je le malo prostora za vodeno 
                                                 
23 Zanimiva je tudi ugotovitev, da se učitelji z visoko stopnjo samozaznane učinkovitosti v refleksiji posvečajo 
svojemu poučevanju, medtem ko se učitelji z nizko stopnjo samozaznane učinkovitosti fokusirajo bolj na samega 
sebe, na svoje sebstvo (Korthagen in Wubbels, 1991). 
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učenje, po drugi strani pa pretirano poudarja pomen abstraktnih konceptov in to na 
račun bolj konkretnih, individualnih konceptov, predstav, čustev in potreb 
posameznika. Ali drugače povedano, model izključuje povezovanje kognitivnih, 
emocionalnih, socialnih in osebnih komponent, za katere pa vemo, da so ključnega 
pomena v razvoju in nadaljnjem delu učitelja (Korthagen 2001, str. 6).  
 
V slovenskem prostoru je pomen refleksije izrecno opredeljen v Etičnem kodeksu 
delavcev na področju socialne pedagogike. V njem navajajo, da je osebnostni vidik 
pri ustvarjanju profesionalnega odnosa zelo pomemben in je zato potrebno, da 
strokovna usposobljenost vključuje tudi pripravljenost, motiv in znanje za reflektiranje 
svojega dela, odprtost za učenje ter razvijanje občutljivosti za socialna dejanja 
(Sande idr., str. 191).  Refleksivni praktik je zato oseba, ki se zaveda da nima vsega 
znanja in to razume kot priložnost za učenje zase in za druge. Deluje v skladu s 
pridobljenim znanjem in usmeritvami stroke, se stalno izobražuje, vedno izhaja iz 
konkretne situacije ter dela s posameznikom tako, da upošteva njegovo enkratnost, 
potrebe in želje (Klemenčič v Sande idr. 2006, str. 159-161; Parsons & Stephenson, 
2005, str. 96-97). 
 
2.4  MODELI REFLEKSIJE 
 
V praksi so različne opredelitve pojma refleksije, vodile v oblikovanje različnih 
modelov refleksije. Vendar pa med temi modeli lahko najdemo enega izmed skupnih 
ciljev in sicer oblikovanje učitelja kot refleksivnega praktika.  
 
Schönov model razlikuje med razmišljanjem v delovanju (refleksija v akciji) in 
razmišljanjem o delovanju (refleksija po akciji). Obe obliki razmišljanja sta vrsti 
poskušanja, pri katerih si učitelj iz problematičnih situacij »zgradi« problem in 
kontekst njegovega reševanja.  
 
Louden pri svojem modelu refleksije loči med dvema komplementarnima 
dimenzijama. Prva je interes ali usmeritev, druga pa forma ali oblika refleksije. 
Njegov model oblik in interesov refleksije temelji na Habermasovi tiplologiji tehnične, 
kritične in praktične refleksije, pri čemer je Louden obdržal tehnično in kritično, 
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praktično pa razdelil v osebno in problemsko usmeritev. Dimenzija interesov ali 
usmeritev se tako deli na tehnično usmerjenost (učitelj skuša svojo prakso 
poučevanja čim bolj približati teoretičnim in praktičnim standardom), na osebno 
(učitelj svojo prakso povezuje z osebnimi motivi in si prizadeva za uresničitev ciljev, 
ki izhajajo iz njegove osebne zgodovine in vrednot), problemsko (gre za razreševanje 
problemov in dilem, na Schönov način - preko refleksije v akciji ali preko refleksije po 
akciji) in kritično usmerjenost (gre za vrednotenje temeljnih predpostavk poklicnega 
delovanja). Omenjena prva dimenzija pomaga osvetliti področje učiteljeve refleksije, 
medtem ko pot, po kateri se pojavijo spremembe v razmišljanju, razumevanju in 
ravnanju posameznika, ostane v tej dimenziji nepojasnjena. Druga dimenzija 
predstavlja formo ali obliko refleksije. Sem Louden šteje introspekcijo, ponavljanje 
(nenehnega razpravljanja ali pisanja o izkušnjah), raziskovanje (vključuje akcijo, 
razpravljanje ter analizo) in spontanost (poteka med akcijo in je pogosto na 
nezavedni ravni).  
 
Zeichner v modelu »razmišljujoče prakse« loči tri stopnje učiteljeve refleksije. Na 
tehnični ravni (1) učitelji razmišljajo kako najučinkoviteje doseči zastavljene cilje, 
kateri postopki, metode, oblike in pripomočki bodo dali najboljše rezultate. Predmet 
razmišljanja na tej ravni vključuje le izbiro učne strategije in pot do ciljev, medtem ko 
so cilji, vsebina pouka in kontekst poučevanja podrobno predpisani od zunaj in zato 
izven dosega učiteljeve refleksije. Zeichner pravi, da to raven večinoma dosegajo 
študentje na pedagoški praksi. Praktična raven (2) predstavlja refleksijo širšega 
konteksta poučevanja. Na tej ravni učitelji razmišljajo o vzrokih in motivih njihovega 
ravnanja, s tem pa presežejo vprašanje o učinkovitosti izpeljanih ciljev ter se 
dotaknejo pomena in vrednosti določenih ciljev. Zadnja, socialna raven (3), pa 
predstavlja refleksijo širšega socialno-pedagoškega okvirja šolanja in poučevanja. 
Gre za kritično osvetlitev ciljev in dimenzij šolskega sistema ter za vrednotenje svoje 
prakse tako, da cilje, aktivnosti, izkušnje in življenjske usmeritve osvetlijo z vidika 
pravičnosti in enakih možnosti (Žorga idr. 2002, str. 14-17). 
 
V nadaljevanju diplomske naloge bom podrobneje predstavila Korthagnov refleksivni 
model, njegove značilnosti in možnosti uporabe v izobraževanju, delu in 
profesionalnem razvoju učitelja. 
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2.5  TEHNIKE REFLEKSIVNEGA POUČEVANJA 
 
Različni avtorji v svojih definicijah refleksije poudarjajo, da slednja ni omejena zgolj 
na zbiranje podatkov, ampak tudi na njihovo analizo, vedenje, vrednotenje ter 
zaznavanje. Pri tem pa učitelji uporabljajo različne tehnike, ki jim to omogočajo.  
 
Javornik Krečič (2008, str. 57-59) omenja sledeče tehnike: 
a) Tehnike na osnovi medsebojnega sodelovanja 
b) Tehnike na osnovi oblikovanja in vodenja dokumentov 
c) Strukturirane tehnike 
d) Nestrukturirane tehnike 
e) Tehnike na osnovi uporabe tehničnih pripomočkov 
 
Pri tehnikah, ki temeljijo na medsebojnem sodelovanju, avtorica (prav tam, str. 57) 
omenja predvsem sodelovanje med učitelji, njihovo vzajemno opazovanje ter 
supervizijo. Informacije, ki jih učitelj dobi med poučevanjem, so sicer nepogrešljive, a 
hkrati velikokrat tudi nezanesljive. Vzrok temu so t. i. slepe pege in pa težavnost 
sočasnega opazovanja in poučevanja. Prav zato učitelj potrebuje sekundarne 
informacije, ki prihajajo od nekoga drugega – kolega, učitelja. Z njimi si pomaga 
predvsem pri razjasnitvi problema in poveča objektivnost svojih primarnih informacij. 
Res pa je, da morata učitelja, ki med seboj sodelujeta upoštevati tudi demokratičnost 
odnosov in procesov odločanja, vzajemno spoštovati dogovorjena pravila, priznavati 
enakovrednost drug drugega ter voditi odprto komunikacijo v sferi skupinske klime, ki 
ne vsebuje elementov strahu. 
Med tehnikami, ki temeljijo na osnovi oblikovanja in vodenja dokumentov je najbolj 
poznana mapa izdelkov/dosežkov oz. portfoljo24. Gre za zbirko ločenih delov, 
oblikovanih na podlagi predhodnega načrtovanja. Uporablja se lahko za zbiranje in 
predstavitev učinkov poučevanja za tistega, ki vrednoti izvajanje, omogoča pa tudi 
samorefleksijo.  
Strukturirane tehnike vključujejo različne vrste vprašalnikov o učiteljevi samorefleksiji 
in so lahko v obliki anket ali ocenjevalnih lestvic, medtem ko v sklop nestrukturiranih 
tehnik štejemo učiteljev osebni dnevnik in beležke. Za slednje ni posebnih navodil, 
                                                 
24 Raziskava o uporabi portfolja je pokazala, da učitelji povečajo zavedanje o svojih zmožnostih / sposobnostih 
(v akcijsko naravnanih načinih učenja in poučevanja) in da bolje razumejo svoje izkušnje učenja in poučevanja 
(v pomensko naravnanih načinih učenja in poučevanja) (Mansvelder-Longayroux, Verloop, Beijaard, 2006). 
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vključujejo pa zapise interpretacij, opise posameznih vidikov, delo ter klimo v razredu, 
komunikacijo in občutja učitelja. Na podlagi teh zapisov, učitelj lahko proučuje svoje 
subjektivne teorije o poučevanju, išče smisel svojega delovanja ter ga nadgrajuje z 
nadaljnjim raziskovanjem.  
Zadnja tehnika, ki jo omenja Javornik Krečič, temelji na osnovi uporabe tehničnih 
pripomočkov. Sem spadajo avdio in video snemanja, ki nudijo bolj objektivno oceno o 
situaciji (prav tam, str. 59).  
 
Taggart in Wilson (2005, str. 6-12) med tehnikami, ki jih že omenja Javornik Krečič 
izpostavljata še glasno razmišljanje, razredne diskusije, brainstorming oz. 
možgansko nevihto, igre vlog ter tehnike temeljitega izpraševanja posameznika s 
strani drugega. 
 
Korthagen (1990, str. 3) pravi, da je že v izobraževanju študentov – bodočih učiteljev 
potrebno spodbujati razvoj refleksije preko različnih aktivnosti oz. ustreznih tehnik. 
Cilj uporabe tehnik je, poleg navajanja na redno reflektiranje, tudi rekonstrukcija 
obstoječe kognitivne sheme, vendar na način, da ta še vedno temelji na teorijah, ki 
jih predpostavlja izobraževalni program. Avtor zato daje prednost tistim tehnikam, ki 
jih študentje lahko uporabljajo v času študija (npr. pri seminarskih nalogah) in 
tehnikam, ki so vezane na različne tipe odnosnih razmerij.  
Na bazi teh odnosnih razmerij, naj bi se tudi razvijala refleksija. Ta razmerja so 
sledeča: 
1. Razmerje med cilji izobraževanja in obstoječimi vrednotami. 
2. Razmerje med izobraževalnimi cilji in učiteljevim delovanjem v poučevanju. 
3. Razmerje med učiteljevim vedenjem in učenci z različnimi lastnostmi (na način 
kot ga vidi študent). 
4. Razmerje med cilji izobraževanja, učenčevimi lastnostmi in strategijami v 
poučevanju. 
 
Korthagen (prav tam, str. 5) pravi, da za vsako omenjeno razmerje obstajajo 
konkretne tehnike, preko katerih se pri študentu uspešno razvija refleksivno 
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delovanje.25 Pri prvem razmerju študentje reflektirajo odnos med vrednotami in cilji 
izobraževanja in temu ustreza tehnika, ki jo Korthagen imenuje »Zid« (ang. The wall). 
Študentje dobijo prazne ali popisane lističe (ki naj bi predstavljali opeko), z izjavami o 
ciljih in vrednotah v izobraževanju. Na prazne lističe sami napišejo svoje mišljenje oz. 
videnje tega razmerja, nato pa vse lističe zložijo tako, da »gradijo« svoj zid o 
poučevanju – na dno položijo lističe, ki jim predstavljajo najpomembnejše principe, 
proti vrhu pa tiste, ki so zanje manj pomembni. Gre za neke vrste hierarhično 
ureditev, ki poteka od spodaj navzgor. Zaključna faza pri tej tehniki je argumentirano 
zagovarjanje in kritična refleksija svojih vidikov ter skupna diskusija vseh prisotnih.  
Drugemu razmerju ustreza tehnika »Stolpcev« (ang. Columns), ki jo študentje 
uporabijo pri hospitacijah oz. praktičnem delu v nekem razredu. List papirja razdelijo 
na štiri stolpce. V prvega vpišejo njihov splošni cilj poučevanja, v drugega specifični 
cilj posamezne ure v razredu (specifični cilj je izpeljan iz splošnega cilja), v tretji 
stolpec pa vpišejo specifikacije, ki so potrebne za dosego posameznega cilja v učni 
uri. Zadnji stolpec študentje izpolnijo po končani uri, s pregledovanjem avdio ali video 
posnetkov, preko katerih dobijo informacije o dejanskem (ne)doseganju zastavljenih 
ciljev ter oblikujejo možnosti za izboljšanje svojega poučevanja/delovanja v razredu.   
Tretja tehnika je tehnika »Izbiranja v omrežju« (ang. The Repertoary Grid), kjer je 
pogoj, da študent že nekoliko pozna razred v katerem deluje. Med poučevanjem dobi 
tri kartice na katerih so imena treh učencev. Kar se da hitro, mora izbrati enega 
izmed njih, ki se po njegovem mnenju razlikuje od ostalih dveh. Svojo odločitev 
utemelji s pisnim formuliranjem lastnosti učenca, ki ga je izbral. Na ta način  študent 
lahko ugotovi kako gleda na posameznega učenca, kako se do njega obnaša, kaj od 
njega zahteva ali pričakuje in zakaj je temu tako.  
Zadnja tehnika, ki jo Korthagen povezuje z razmerjem med cilji izobraževanja, 
učenčevimi lastnostmi in strategijami v poučevanju, je tehnika »Puščic« (ang. 
Arrows). Študentu so dani trije lističi. Na prvega napiše cilj izobraževanja iz svojega 
»zidu«, na drugega lastnost posameznega učenca in na tretjega strategijo, ki jo bo 
uporabil pri svojem delu. S puščicami nato poveže lističe tako, da za vsakega učenca 
posebej oblikuje strategijo poučevanja, ki bo glede na njegovo (učenčevo) lastnost 
vodila do zastavljenega izobraževalnega cilja. Zadnja tehnika je hkrati tudi 
                                                 
25 Korthagen (1990) govori o tehnikah, ki so bile uporabljene v poskusnem projektu uvajanja refleksije pri 
študentih iz Nizozemske. V sklopu tega projekta je še z nekaterimi drugimi sodelavci razvil 4 tehnike, ki 
ustrezajo zgoraj naštetim razmerjem. 
 52 
najpomembnejša tehnika, saj velikokrat vodi do rekonstrukcije študentovih 
subjektivnih teorij (prav tam, str. 5-8). 
 
Tehnike, ki jih navaja Korthagen se da osvojiti z njihovo dolgoletno uporabo, tako v 
profesionalnem izobraževanju bodočih učiteljev, kot tudi v nadaljnjem profesionalnem 
izobraževanju in razvoju učiteljev. V raziskavi, kjer so študentje (in v kasnejši 
raziskavi tudi učitelji) uporabljali omenjene tehnike, so skušali dokazati kako le-te 
tehnike delujejo in ali lahko vplivajo na kognitivno strukturo poučevanja. Rezultati so 
pokazali, da se pri poučevanju tako študentje kot učitelji v veliki meri zanašajo na 
svoje subjektivne teorije, ki jih spoznajo šele po opravljeni refleksiji, da do določenih 
učencev postavljajo zahteve glede na svoje subjektivne teorije in da določenim 
učencem prilagajajo svoje zahteve glede na njihove lastnosti. Tako študentje kot 
učitelji priznavajo, da nimajo enakega odnosa do vseh učencev in da se velikokrat 
sploh ne zavedajo kaj je tisto, kar vpliva na njihovo poučevanje. Rezultati kažejo, da 
refleksija in diskusija o strategijah poučevanja, omogočata pomoč pri nadaljnjem 
načrtovanju poučevanja in zavedanja posameznih vidikov v delovanju študenta / 
učitelja. Prav tako se je med udeleženimi pojavila želja po skupinskih diskusijah o 
praksi poučevanja in potreba po dodatnem teoretičnem znanju. Korthagen zaključuje, 
da je v mnogih primerih prišlo do rekonstrukcije kognitivne sheme posameznika, da 
pa je najtežje spremeniti subjektivne teorije o izobraževalnih ciljih in vrednotah 
posameznika (prav tam, str. 9-15). 
 
2.6  KORTHAGNOV MODEL REFLEKSIJE  
 
Kot sem že omenila v enem izmed prejšnjih poglavij, Korthagen pri svojem delu 
izhaja predvsem iz realističnega pristopa k izobraževanju učiteljev ter iz čebulnega 
modela. Na podlagi tega tudi gradi vse svoje nadaljnje delo, kot na primer že zgoraj 
omenjene tehnike refleksije, osnovni ALACT model refleksije in ALACT model 
refleksije z dodatkom, ki ga predstavlja čebulni model. Oba modela sta tudi 
predstavljena v nadaljevanju. 
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Korthagnov strukturni model refleksije ali »ALACT«26 model (Slika 1) sestoji iz petih 
različnih faz: 
1. Akcija oz. konkretna izkušnja 
2. Opazovanje učinkov izvedene aktivnosti 
3. Pozornost na bistvene dejavnike in zavedanje le-teh 
4. Formiranje alternativnih metod ravnanja 
5. Preskušanje novega načina vedenja (to je hkrati nova oblika akcije in zato 






         Preskušanje novega  
načina vedenja 
Pozornost na bistvene        
dejavnike in zavedanje   
 le-teh        Konkretna izkušnja 
        oz. akcija 
 
 




Slika 1 : ALACT model 
 
Osnovni »ALACT« model je namenjen predvsem refleksiji enostavnejših praktičnih 
situacij in problemov. Gre za strukturno obliko refleksije, kjer je vsebina refleksije 
največkrat povezana z okoljem, vedenjem, kompetencami in prepričanji učitelja. 
Vendar pa je dejstvo, da se učitelji pogosto pri svojem delu srečujejo z zelo 
zapletenimi situacijami, kjer zgolj refleksija omenjenih vsebin ne predpostavlja rešitve 
problema. Korthagen in Vasalos (2005, str. 54) pravita, da so to predvsem situacije, 
kjer vodilno vlogo igrajo globlje zakoreninjeni, nepoznani dejavniki v posamezniku, 
                                                 
26 Model je dobil ime po prvih črkah petih faz: A (=Action), L (=Looking back on the action), A (=Awareness of 
essential aspects), C (=Creative alternative methods of action), T (=Trial). 
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kot sta na primer identiteta in poslanstvo učitelja. Zato je na tem mestu potrebna taka 
oblika refleksije, ki omogoča dostop do tega globljega, ki ne poseže povsem v 
privatno sfero posameznika, ampak zgolj omogoča spoznanje teh dejavnikov in 
njihovo spreminjanje. Taka refleksija se imenuje jedrna refleksija (ang. core 
reflection). 
 
Korthagen predpostavlja, da človek v problematičnih situacijah reagira na osnovi 
svojih predhodnih izkušenj. Pogosto se namreč zgodi, da pritisk povezan z 
učiteljevim delom spodbudi osredotočenje na hitro rešitev praktičnega problema. 
Vendar pa tako reševanje problemov prinaša kratkotrajne učinke in praviloma vodi v 
profesionalno stagnacijo učitelja. Prav tako se pri učiteljih razvijejo ustaljeni standardi 
reakcij na okolico in učitelj te težko spreminja. Model refleksije, ki ga Korthagen 
predpostavlja, ponuja učitelju strategijo analize lastnih odločitev v problemski situaciji, 
podpira razvoj posameznikovih osebnih in poklicnih kompetenc, s tem pa pozitivno 
vpliva na vzgojni nivo razvoja osebnosti (Korthagen in Kessel 2001, str. 13; 2004, str. 
93).  
 
Proces učenja in razvoja po refleksivnem »ALACT« modelu, poteka kot alternacija 
med akcijo in refleksijo.  
 
Prvo fazo in s tem izhodiščno točko refleksije, predstavlja akcija oz. konkretna 
izkušnja učitelja (lahko gre za postavljeno pravilo, situacijo počutje, nezadovoljstvo z 
delom/učenci, medosebne odnose idr.). Kompetence27, ki jih učitelj na tej stopnji 
potrebuje, so povezane predvsem s sposobnostjo iskanja uporabnih izkušenj.  
 
Temu sledi druga faza, ki predstavlja opazovanje učinkov pri izvedeni akciji oz. 
razmišljanje o svoji subjektivni teoriji, ki je vodilo v učiteljevem ravnanju. V tej fazi so 
učitelju v pomoč posamezna vprašanja, ki se nanašajo na konkretno izkušnjo in 
preko katerih učitelj konkretizira posamezne točke v procesu refleksije. Vprašanja se 
navezujejo tako na učitelja, kot na učence in so sledeča: 
 
a) Vprašanja vezana na učitelja, njegovo delovanje in doživljanje 
                                                 
27 Omenjene kompetence v posameznih fazah procesa refleksije, so potrebne tudi pri fazah jedrne refleksije.  
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Ø Kakšen je bil namen (storjenega) dejanja, akcije? 
Ø Kaj sem storil in kako sem to storil? 
Ø Kaj sem pri tem razmišljal? 
Ø Kako sem se pri tem počutil? 
 
b) Vprašanja vezana na učence, njihovo delovanje in doživljanje 
Ø Kaj so želeli/zahtevali učenci? 
Ø Kaj so učenci storili in kako so to storili? 
Ø Kaj so učenci pri tem razmišljali? 
Ø Kako so se učenci počutili? 
 
Korthagen (Korthagen in Kessel 2001, str. 14) pravi, da je učiteljem na omenjena 
vprašanja včasih zelo težko odgovoriti, pa čeprav se ta v osnovi zdijo enostavna. Še 
posebej imajo težave pri navajanju odgovorov na vprašanja, ki se navezujejo na 
učence, njihovo razmišljanje in doživljanje situacije – torej čustva. Pomemben faktor 
v tej drugi fazi je iskanje povezav in vplivov med vsemi osmimi odgovori na 
vprašanja, ali povedano drugače, analiza krožnega procesa med učiteljem in učenci 
(na primer »Kako je moje dejanje vplivalo na vedenje učencev?«, »Kako so moja 
čustva vplivala na dejanje?«, itd.). Potrebne kompetence v tej drugi fazi refleksije pa 
so empatija, sprejemanje drugačnosti, neposrednost in konkretizacija. Z iskanjem 
vzročno-posledičnih povezav, učitelj svojo pozornost usmeri na bistvene dejavnike 
konkretne izkušnje in se le-teh tudi zave. S tem korakom se tudi začne tretja faza v 
procesu refleksije.  
 
Tretja faza je v osnovi pravzaprav faza kognitivnega konflikta, v kateri učitelj začuti 
nezadovoljstvo in nezadostnost svoje subjektivne teorije V tej fazi v ospredje stopi 
potreba po razumevanju in pomenu posamezne situacije ter ključnih dejavnikov 
situacije in tu so učitelju v pomoč elementi teorije. Korthagen opozarja, da tu ne gre 
za teorijo, ki temelji na konceptualnem/akademskem znanju (imenuje jo teorijo z 
velikim T), temveč teorijo, ki temelji na zaznavanju, ki je učitelju osebno relevantna in 
povezana s konkretnim kontekstom (imenuje jo teorija z malim t). (prav tam, str. 8). 
Učitelj v tretji fazi odgovarja na sledeča vprašanja: »Kakšne so povezave med 
odgovori na prejšnja vprašanja?«, »Kako na dogajanje vpliva posamezen kontekst in 
kako na dogajanje vpliva širši šolski kontekst?«, »Kaj to pomeni zame?« in »Kaj je pri 
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tem problem/pozitivno odkritje?«. Potrebne kompetence v tej fazi so zato sprejetje 
dejanskega stanja in ključnih dejavnikov, empatija, neposrednost, konkretizacija in 
konfrontacija s ključnimi dejavniki, posploševanje lastnih zavedanj, spoprijemanje s 
ključnimi dejavniki »tu in sedaj« ter sposobnost pretvorbe implicitnega v eksplicitno.  
 
V predzadnji, torej četrti fazi, učitelj išče in oblikuje alternativne metode v svojem 
delovanju. Za to potrebuje vse kompetence navedene pri tretji fazi, poleg tega pa tudi 
pomoč pri iskanju in izbiri novih rešitev oz. metod. V pomoč so mu sledeča 
vprašanja: »Kakšne alternative poznam, da izboljšam svoje delovanje?«, »Kakšne so 
prednosti/slabosti posamezne morebitne rešitve?« in »Kaj se bo z izbiro posamezne 
rešitve spremenilo v nadaljnjem delovanju?«. Med četrto in peto fazo naj bi (če je to 
učitelju potrebno) potekalo tudi dodatno izobraževanje.  
V peti fazi učitelj preizkuša nove rešitve in metode, ki jih je preko refleksije izbral za 
najustreznejše. Vprašanja, ki si jih ob tem zastavlja so: »Kaj sem želel doseči?«, »Na 
kaj sem želel biti še posebej pozoren?« in »Kaj sem želel preizkusiti?«. Zadnja faza 
hkrati predstavlja novo, začetno prvo fazo, kjer gre za preizkušanje delovanja na 
podlagi izbranih idej in metod (Korthagen in Tigchelaar 2004, str. 671; Korthagen in 
Kessel 2001, str. 14).   
 
Refleksija po omenjenem modelu se lahko izvaja skupinsko (v obliki supervizij, 
diskusij) ali individualno, odvisno od želja in potreb posameznika (Korthagen in 
Kessel 2001, str. 15).   
 
Korthagen poudarja, da omenjeni osnovni model refleksije ne razkriva globljega 
dogajanja v posamezniku, ki vpliva na njegovo delovanje in čigar spoznanje je 
ključnega pomena za spreminjanje. Model zato poveže s čebulnim modelom, preko 
katerega je moč spoznati tako zunanje kot nekatere notranje dejavnike učiteljevega 
delovanja, vedenja. ALACT model v povezavi s čebulnim modelom predstavlja 





 (Vir: Štirn, D. et al. (2007). Identiteta – stanje ali izbira? Sodobna pedagogika, let. 58 (124), št. 3.) 
 
Slika 2: Čebulni model  
 
Učitelj še vedno vsako problemsko situacijo razčlenjuje in analizira po omenjenih 
fazah, z namenom da bi prišel do zadovoljivih odgovorov, povezanih z njegovim 
vedenjem v zanj problematičnih situacijah. Metoda, ki jo pri tem uporablja, je metoda 
samospraševanja in ta mu pokaže na katerem nivoju čebulnega modela so učiteljeve 
slabosti ali skriti darovi. Opredeljeni nivoji učitelju pomagajo, da ozavesti pravo pot, ki 
vodi k rešitvi problema in k razvoju pozitivne osebnosti.  
 
V centru čebulnega modela se nahaja posameznikovo bistvo, ki po mnenju mnogih 
danes še vedno ostaja največja nerazrešena uganka. Izkušnje so bistveni del 
posameznikovega življenja, saj ga postavljajo v okolje kot bitje, ki je oblikovalo svojo 
osebnost na osnovi predhodnih pozitivnih ali negativnih izkušenj. Te izkušnje so del 
posameznikovega zavednega in nezavednega dela in preko njih se posameznik 
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razvija in raste. Zastavlja si vedno nove, višje cilje, ki jih skuša doseči in ki ga vodijo v 
njegov osebnostni napredek. Končni cilj je spoznati svoj bit in si odgovoriti na 
praktična vprašanja kot je na primer »Kdo sem?«.  
 
Na prvem nivoju čebulnega modela, ki ga Korthagen označi kot osebno poslanstvo, 
razrešujemo osebnostni vidik našega delovanja navzven. V skladu z notranjim 
glasom skušamo izpolnjevati aktivnosti, ki so naša življenjska naloga in ki dajejo 
našemu življenju smisel. Drugi nivo predstavlja identiteto. Gre za vidik osebne in 
poklicne identitete, ki je tesno povezan z našimi preteklimi izkušnjami in našo 
naravnanostjo, da svojemu poklicu poskušamo dati tak osebni pečat, ki izvira iz naše 
biti in nas v odnosu do drugih dela drugačne, a za nas bolj popolne. Omenjena prva 
dva nivoja čebulnega modela sta posamezniku pogosto neznana in sta zato predmet 
jedrne refleksije28, katere cilj je čim bolj ozavestiti omenjena nivoja in ju povezati z 
zunanjimi plastmi v čebulnem modelu. Jedrna refleksija se začne z drugo fazo 
ALACT modela (zavedanje svojih želja, teženj in odločitev za/proti identifikaciji z 
omejitvenimi faktorji) in se nadaljuje v tretjo fazo, kjer se posameznik zave svojih 
ključnih kvalitet29 (ang. core qualities).  
 
Korthagen (prav tam, str. 54-55) predpostavlja dve vprašanji, preko katerih bi učitelji 
uspešneje ozavestili omenjena nivoja. Prvo vprašanje je vezano na učiteljevo videnje 
idealne situacije in je zato tesno povezano z nivojem identitete ter osebnega 
poslanstva učitelja. Ko se učitelji zavejo idealne situacije, morajo znati odgovoriti na 
drugo vprašanje, ki zajema opredelitev dejavnikov, ki omejujejo doseganje tega cilja. 
Gre za tako imenovane omejitvene faktorje, ki so največkrat povezani z okoljem 
posameznika (problematičen razred, šolski menedžment), še večkrat pa s 
posameznikovim vedenjem (npr. izogibanje konfrontaciji), občutki (občutek nemoči), 
                                                 
28 Korthagen (2005) opozarja, da jedrne refleksije ne smemo enačiti s terapevtskimi pristopi, saj jedrna refleksija 
ne zahteva globljega posega v posameznikovo preteklost, ampak poseže le toliko, da lahko omogoči spremembe 
v posamezniku. 
29 Korthagen in Vasalos (2005) pravita, da se po drugi fazi učitelji po večini zavejo svojih ključnih kvalitet in jih 
uporabijo v svojem delovanju. Pri učitelju z nizko samopodobo je to velikokrat težje, zato je potrebno, da v tem 
primeru v spomin prikliče situacije, kjer se je počutil samozavestnega in sproščenega ter to situacijo podoživi. S 
tem učitelj spozna, da je sposoben avtonomnosti in spontanosti, ki ne zahteva nobenega napora, s čimer se tudi 
zave svojih ključnih kvalitet in jih skuša vpeljati v svoje delo (najprej sicer na kognitivni ravni, nato pa jih 
sčasoma mobilizira v svoje delovanje). Drug način zavedanja svojih ključnih kvalitet je delovanje v manj 
težavnih situacijah, kajti na ta način se krepi posameznikov notranji potencial, s tem pa tudi samozavest. 
Omejitveni faktorji, kot so mišljenje in predstave učitelju torej pogosto ne omogočajo razvoja in uporabe 
ključnih kvalitet in zato je v tem primeru potrebna zunanja stimulacija za njihovo (ponovno) aktiviranje.  
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predstavami (npr. v tem razredu vlada popolna zmešnjava) in mišljenji (npr. na to 
nimam nikakršnega vpliva). S formuliranjem idealne situacije ter omejitvenih 
faktorjev, se učitelj zave svojih notranjih teženj in neskladij. Ključni korak razvoja in 
delovanja se zgodi prav na tej točki, saj se mora učitelj odločiti ali bo stopil korak 
nazaj in dopustil, da faktorji še naprej determinirajo njegovo vedenje ali pa bo stopil 
korak naprej in spremenil situacijo v kateri se je znašel. Jedrna refleksija (glej Sliko 3) 
se precej razlikuje od refleksije zunanjih plasti in je ključnega pomena za razvoj in 
delovanje, saj zajema posameznikove ključne kvalitete30 ter skrbi da so enakovredno 
upoštevani tako dejavniki zunanjih kot notranjih plasti v čebulnem modelu.  
 
Tretji nivo, ki zajema prepričanja in ideale posameznika, temelji predvsem na lastni 
presoji že spoznanih dejstev, ki oblikujejo naravnanost našega intelekta da misli in 
čutne vtise, ki prihajajo iz okolice31 obdeluje, usklajuje in prečiščuje. Odloča 
preprosto o tem, katere vtise bomo sprejeli in jih spremljali naprej, in katere vtise 
bomo ovrgli. Lahko rečemo, da ima intelekt na nek način dva vidika, sebičnega in 
nesebičnega. Sebični del nadvladuje naš ego in naše slabosti. Nesebični in hkrati 
nadosebni, pa presoja in odloča na podlagi etičnih načel. Naš intelekt se tako razvija 
na dva načina. Naprej z vsem, kar smo se naučili od otroštva do danes. Gre za 
logično znanje, ki nam pomaga pri premagovanju vsakdanjih nalog. In kot drugo, z 
razčlenjevanjem, razmišljanjem, osredotočanjem in meditacijo. Tako lahko 
spoznamo, da je odraz našega duševnega stanja dejansko stanje našega razuma. 
Izkušnje, doživetja in vzgoja so torej ključnega pomena za naša prepričanja in tudi za 
naše vedenje navzven (lahko rečemo tudi, da so naši odzivi plod naravnanosti vzgoje 
našega intelekta). 
                                                 
30 Jedrne kvalitete predstavljajo kvalitete, ki so izvorno v nas in se nahajajo v prvih treh notranjih nivojih 
čebulnega modela (t. j. osebno poslanstvo, identiteta in prepričanja). 
31 Preko petih čutov ali preko VAKOG: Vizualno (z vidom), Avditivno (s sluhom), Kinestetično (z gibom, 
čutom), Olfaktorično (z vohom) in Gustatorično (z okusom). 
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     Aktualizacija ključnih kvalitet 
    (Kako lahko mobiliziram te ključne kvalitete?)             
      
 
 
     
 
Eksperimentiranje    
novega vedenja 
  Zavedanje svojih ključnih kvalitet  
  (Katero ključno kvaliteto potrebujem 
  za realizacijo idealne situacije in za 
  premostitev omejitvenih faktorjev?)  Konkretna izkušnja /   
problematična situacija 




    a) Zavedanje idealne situacije 
        (Kaj želim / sem želel-a doseči, ustvariti?) 
    b) Zavedanje omejitev 
        (Kaj me omejuje pri doseganju idealne situacije? 
         Kje so (bile) omejitve, da tega nisem dosegel/dosegla?) 
 
 
Slika 3: ALACT model jedrne refleksije 
 
 
Naše vedenje, ki predstavlja zadnjo plast čebulnega modela, je potemtakem rezultat 
vseh predhodnih nivojev, saj kultura, vzgoja in izobraževanje oblikujejo naše 
zaznavanje, presojanje in vrednotenje ter se kot rečeno odražajo v našem vedenju. 
Temelj našega zaznavanja in spoznanja je zato naša zavest. Če je ta jasna, je tudi 
naše bistvo jasnejše, kar se kaže v jasnih mislih, obvladovanju samega sebe in svojih 
občutkov. V primeru, da nas pretirano obvladuje lastni ego, ki kroji naš jaz, 
prepričanja, občutja, zaznave, predstave in želje, se lahko hitro izgubi naše zavedno 
delo v smeri, ki je dejansko naše poslanstvo. Ego nas v tem primeru kot vrsta 
avtoritete nagovarja v negativni smeri in daje občutek, da smo samostojni, od drugih 
neodvisni posamezniki in da je zunanji svet okoli nas prav tako ločena samostojna 
resničnost. V nas prebuja kup utvar (te v nas vzbujajo neupravičene strahove in 
komplekse) in iluzij, ki so nam mnogokrat dobro opravičilo za neustrezna početja. S 
svojo avtoriteto povzroča stalne konflikte znotraj nas, o resnici in smiselnosti našega 
obstoja ter početja in o sprejemanju nas samih kot celote. Dokler te resnice 
premagujemo le na ravni našega razuma, nas ego še obvladuje, ko pa to spoznamo 
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tudi praktično (ali zavestno), se pregrade egoističnega delovanja zrušijo in lahko 
sledimo svojemu poslanstvu. Podobno se dogaja na predzadnjem nivoju v čebulnem 
modelu, kamor sodijo kompetence pridobljene od zunaj, preko dolgoletnega učenja 
in vzgoje. Tudi učitelj si jih pridobi na svoji vzgojnoizobraževalni poti. Zanj je zato 
izjemnega pomena, da se zaveda svojih jedrnih kvalitet na kognitivni in emocionalni 
ravni (prav tam, str. 58-60).  
 
V stik z jedrnimi kvalitetami32 pridemo torej skozi jedrno refleksijo, ki nam pomaga, da 
se zavestno usmerimo v svoj osebnostni razvoj. Pomembno pa je, da se teh jedrnih 
kvalitet zavedajo tudi učenci, saj se na ta način v interakciji z učiteljem tudi oni 
osebnostno razvijajo in s tem seveda vzgajajo. S tem ko učitelj v sebi jasno utemelji 
prepričanja in pot svojega poslanstva, vzpostavi odprt odnos, ki tudi učence notranje 
odpre za osebno transformativne izkušnje, kar jim omogoča stik s svojo identiteto, 
poslanstvom in prepričanji. Na ta način se lahko vzpostavi vzgojni odnos, ki daje 
prednost odprtosti za spoštljive odnose in prenosu etične zavesti ter omogoči, da 
pridemo do želenih vzgojnoizobraževalnih ciljev. Klasična vzgoja, ki poteka prek 
okolja, se praviloma dotika le zgornjih dveh plasti. Vedenja se dotaknemo z našimi 
reakcijami na vedenje drugega in ga krepimo s klasičnimi oblikami, kot na primer z 
odobravanjem (nagrajevanje) ali neodobravanjem (kaznovanje). Pri kompetencah 
govorimo o razvoju posameznikovih zmožnosti (komunikativnost, samozavest, 
pozitivna stališča, prilagodljivost, prodornost, kritičnost idr.), da na ustrezen način 
komunicira z okolico. Spodnjih treh globljih plasti se s klasično vzgojo zelo težko 
dotaknemo. Problem pri posamezniku se namreč pojavi s tem, da lahko razvija 
zgornji dve plasti, ne da bi se pri tem dotaknil spodnjih treh. To je tudi temeljni 
problem učitelja in je osnovna ideja Korthagnove metode refleksije temeljnih vrednot 
(Korthagen in Kessel, 1999; Korthagen, 2001; Korthagen in Vasalos, 2005). 
 
Ker se z običajnim načinom pridobivanja znanj in izkušenj lahko dotaknemo le 
zgornjih dveh plasti, pogosto prihaja do neskladja med tem, kaj verjamemo in kaj v 
resnici počnemo. Zgodi se, da v kritičnih trenutkih, ko smo čustveno vpleteni v neko 
situacijo in nimamo časa za razmislek, reagiramo v skladu z našimi notranjimi 
prepričanji.  
                                                 
32 Korthagnov model jedrnih kvalitet je predstavljen v poglavju 1.1. 
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Madžarski psiholog M. Csikszentmihalyi je posebno stanje posameznika, ko se ta 
znajde v stiku s svojimi globljimi ravnmi, poimenoval koncept "flow". Posamezniku naj 
bi omogočil optimalno delovanje in s tem tudi lastno učenje. Koncept je povezan z 
občutkom sreče, ustvarjalnosti in delovnega zanosa, pri posamezniku pa se 
vzpostavi takrat, ko v nekem trenutku pride do povezave vseh plasti čebulnega 
modela posameznika. Se pravi takrat, ko počnemo nekaj skladnega z našim 
poslanstvom, temeljnimi vrednotami in našo identiteto. Da bi dosegli ustrezen 
napredek, se mora torej učenje povezati z vsemi našimi plastmi. Vzpostavljeno stanje 
"flow" nam kaže, da se nas je nekaj iz okolja dotaknilo. Gre za posebno občutljivost 
posameznika, da vstopi v proces učenja, ko je vedenje usklajeno z našo identiteto in 
poslanstvom. To pa so dejanja, ki izvirajo iz avtorefleksije analize potreb samih sebe 
in se zgodijo le v trenutku, ko počnemo nekaj, kar je v stiku z našimi najglobljimi 
željami ali potrebami, ki jih izpolnjujemo (Korthagen 2004, str. 90 ; Korthagen in 
Vasalos 2005, str. 64-65).  
 
Težave, ki se lahko pojavijo pri uvajanju »ALACT« modela in jedrne refleksije v 
izobraževanju in nadaljnjem razvoju učiteljev, so največkrat predvsem organizacijske 
narave. Ključnega pomena je namreč tesno sodelovanje in izmenjavanje obiskov 
med šolo in visokošolskimi institucijami. Tu pa lahko nastopi problem, saj marsikatera 
šola ni pripravljena na tovrstno sodelovanje ali pa nima ustreznih pogojev za 
izvajanje praktičnih dejavnosti. Naslednji problem je »konflikt« med znanjem, ki ga 
preferira ter predpostavlja univerza in znanjem, ki ga učitelji dejansko uporabljajo v 
svoji praksi. Učitelji v svoji praksi namreč v veliki meri delujejo na podlagi svojih 
izkušenj in ne tistega znanja, postopkov, ki jih predpostavlja univerza. Poleg tega je 
tu še cel spekter učiteljevih osebnih značilnosti, ki determinirajo njegovo delovanje in 
na katerega univerze mnogokrat pozabljajo. Problem, ki lahko nastopi, je tudi 
posameznikova osebna pripravljenost za izvajanje refleksije. Ta zahteva določen čas 
in prakso za njeno popolno osvojitev. Mnogi učitelji so tudi mnenja, da omenjen tip 
refleksije vodi v obliko terapije in da emocije ne igrajo nobene vloge pri akademskem 
delu. Refleksija pri učitelju lahko sproži notranje konflikte, ki so posledica 
ozaveščenih nezavednih procesov in mu s tem povzroči občutke neprijetnosti, 
negotovosti in tudi strahu. Vendar pa Korthagen poudarja, da je le na ta način možno 
razumeti vzroke za svoje delovanje, spoznati svoj jaz, se soočiti s strahovi, jih 
premagati in v skladu z novimi spoznanji nadalje delovati. Pravi tudi, da se pri 
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učiteljih, ki ne verjamejo v »moč« jedrne refleksije, odločilna točka za spremembo v 
njihovem mišljenju pojavi takrat, ko se zavejo, da nove kompetence, ki jih potrebujejo 
dejansko ležijo v njihovem območju bližnjega razvoja (kot ga imenuje Vygotski) 
(Korthagen in Kessel 1999, str. 14; Korthagen in Vasalos 2005, str. 63-68). 
 
Kljub tem oviram, pa je potrebno upoštevati nekatere rezultate, ki govorijo v prid 
uvajanju realističnega pristopa v profesionalno izobraževanje učiteljev in s tem tudi 
uvajanju refleksije v delo učitelja. Namreč na Univerzi v Ultrechtu (Nizozemska), kjer 
je bilo uvedeno tovrstno poskusno izobraževanje učiteljev, so slednji svoje 
izobraževanje zaključili uspešno in zelo uspešno (dve najvišji stopnji na petstopenjski 
lestvici). Takih je bilo kar 71 %, medtem ko je bilo na vseh ostalih univerzah tako 
uspešnih le 41 % sodelujočih. Drugi razlog uspešnosti programa, predstavlja 
premostitev prepada med teorijo in prakso. Študentje, ki so sodelovali v poskusnem 
uvajanju tovrstnega izobraževanja navajajo, da so teorijo pridobljeno na univerzi 
lahko vključili v svoje praktično delovanje na šolah, pri tem pa so jim bile v pomoč 
predvsem funkcionalno ustrezne aktivnosti, pridobljene na univerzi in prakticirane v 
razredu. Univerzitetni učitelji so pri poučevanju študentov bolj upoštevali njihove 
gestalte, s tem pa tudi uspešneje predvideli težave, ki nastopijo v odnosu teorija-
praksa. Veliko zaslugo ima tudi kurikulum, ki je fleksibilno zastavljen. Zunanji 
ocenjevalci (Združenje Nizozemskih Univerz) so program, bazo znanja, kompetence 
in profesionalno usposobljenost študentov ocenili med dobrim in odličnim, s čimer so 
v primerjavi z ostalimi univerzami zopet dosegli najvišje ocene. Sam Korthagen ob 
teh rezultatih pravi, da je teorija realističnega pristopa k izobraževanju na dobri poti, 
da se razvije tudi na drugih Univerzah in tudi v drugih državah (Korthagen 2001, str. 
89-95).  
 
Ker osnovni ALACT model33 predstavlja strukturiran proces refleksije, je čebulni 
model pomemben dodatek k omenjenemu modelu, saj učitelju omogoča determinirati 
in lokalizirati problem, poleg tega pa tudi poglobitev in razširitev posameznega nivoja 
v modelu. Posamezniku omogoča tudi večje zavedanje in usmerjanje pozornosti na 
dejavnike v plasteh identitete ter poslanstva. Običajna refleksija, kot jo predpostavlja 
                                                 
33 Osnovni ALACT model je podoben Kolbovemu krogu izkustvenega učenja, medtem ko ALACT model z 
dodatkom (t. j. čebulnim modelom) predstavlja presežek, saj pozornost usmerja tako na zunanje kot notranje 
dejavnike (gestalte). Upošteva torej dejstvo, da na posameznika delujejo tako dejavniki, ki so nam na zunaj 
vidni, kot dejavniki, ki so nam nepoznani.  
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ALACT model brez dodatkov, nosi predvsem to prednost, da učitelja navaja na 
avtonomno uporabo jedrne refleksije, omogoča pa mu tudi refleksijo tekom 
delovanja, torej v akciji (kot jo opisuje Schön). Model jedrne refleksije, kot ključni 
dodatek k ALACT modelu, pa omogoča integracijo vseh plasti v čebulnem modelu na 
avtentičen in poglobljen način, s tem pa tudi profesionalni razvoj, rast in delo učitelja. 
Gre za pristop, ki je v splošnem za učitelja zabaven in prijeten, saj mu omogoča stik z 
njegovim notranjim potencialom, katerega kasneje uporabi kot osnovo v svojem 
delovanju. Tudi nekatere psihološke študije (predvsem študije pozitivne psihologije) 
potrjujejo, da ima jedrna refleksija koristne učinke na posameznika, saj za razliko od 
terapevtskih pristopov ne posega v posameznika na način, ki vzbuja bolečine in 
neprijetnosti, ampak le toliko, da omogoči spremembe. Omenjeni model jedrne 
refleksije je zato ključnega pomena za izobraževalce učiteljev, učitelje in učence.  
 
V nadaljevanju diplomske naloge, pozornost posvečam predvsem učiteljem, ki delajo 
z učenci s posebnimi potrebami. Zanima me predvsem, kako in tudi kaj lahko 
refleksija oz. jedrna refleksija omogoča učitelju pri delu z otroki s posebnimi 
potrebami. Pred tem pa še nekaj besed o otrocih s posebnimi potrebami v naših 
osnovnih šolah in inkluzivni naravnanosti učiteljev do njih. 
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3. OTROCI S POSEBNIMI POTREBAMI V NAŠIH 
OSNOVNIH ŠOLAH 
 
Različnost učencev v naših osnovnih šolah je pogojena tako z naravnimi dejavniki 
(na primer talenti, sposobnosti, stanje čutil) kot tudi z družbenimi (socialnoekonomski 
položaj, okolje v katerem je otrok odraščal, nacionalna in religiozna pripadnost). Gre 
za dejavnike, ki bistveno zaznamujejo otrokovo življenjsko pot, pri čemer se moramo 
zavedati, da so to hkrati dejavniki, ki jih otrok sam ni izbral, ampak se je v njih rodil. 
Glede na to, se zastavlja vprašanje, kako oblikovati šolo, ki bi bila pravična tudi 
zanje, šolo, ki bi upoštevala njihove posebnosti in različnost ter jih pri tem ne bi 
stigmatizirala ali jim onemogočala doseganje enakih ciljev kot jih omogoča ostalim 
učencem. Pravična šola poleg ukrepov na formalnem in institucionalnem nivoju 
zahteva učitelja, ki bo senzibilen za to, kaj je v danem trenutku pravično in kaj ne ter 
učitelja, ki bo strokovno znal utemeljiti, zakaj z nekim učencem (ne) ravna tako kot z 
ostalimi (Peček in Lesar 2006, str. 3).  
 
3.1 ZNAČILNOSTI IZOBRAŽEVANJA OTROK S POSEBNIMI 
POTREBAMI V SLOVENSKIH ŠOLAH 
 
Otroci s posebnimi potrebami (v nadaljevanju OPP), so v Zakonu o usmerjanju otrok 
s posebnimi potrebami (Uradni list RS, št. 3/2007) opredeljeni kot otroci z motnjami v 
duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci, gluhi in naglušni otroci, otroci z govorno-
jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja ter otroci s čustvenimi in vedenjskimi 
motnjami34. Isti zakon (v četrtem členu) opredeljuje cilje ter načela vzgoje in 
izobraževanja OPP, ki temeljijo na upoštevanju enakih možnosti s hkratnim 
upoštevanjem različnosti, na ohranjanju ravnotežja med različnimi vidiki otrokovega 
telesnega in duševnega razvoja, na zagotovitvi ustreznih pogojev. Poleg tega 
poudarja tudi omogočanje optimalnega razvoja posameznega otroka, pravočasno 
usmeritev v ustrezen program vzgoje in izobraževanja, organizacijo vzgoje in 
                                                 
34 Zakon o osnovni šoli (ZOsn, Uradni list RS, št. 102/2007, str. 13775) pri opredelitvi OPP omenja med zgoraj 
naštetimi učenci tudi učence z učnimi težavami in posebej nadarjene učence.  
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izobraževanja čim bližje kraju bivanja, celovitosti in kompleksnosti vzgoje in 
izobraževanja, individualiziran pristop ter interdisciplinarnosti.  
Pri nas so OPP integrirani v redne osnovne šole35, v sklopu tega pa so glede na 
stopnjo ovir, motenj ali primanjkljajev lahko vključeni v izobraževalne programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo ali v prilagojene programe. Ti 
programi omogočajo (oz. naj bi omogočali) doseganje enakovrednega 
izobrazbenega standarda, s to razliko, da so učencem prilagojeni organizacija, 
časovna razporeditev pouka, napredovanje, način preverjanja in ocenjevanja znanja 
ter predmetnik. OPP imajo pravico do individualizirane obravnave oz. 
individualiziranega programa, ki ga sestavijo strokovni delavci šole, ki pri izvajanju 
tega programa tudi sodelujejo in starši otrok (ZUOPP, Uradni list RS, št. 3/2007).   
 
Kadar govorimo o otrocih s posebnimi potrebami, se v ospredje največkrat postavlja 
vprašanje ali so jim res zagotovljene enake možnosti, enake pravice in 
enakopravnost v šolanju, tako kot večini učencev?  
Rawls govori o konceptu pravičnosti36, ki je namenjen odraslim in moralno 
odgovornim posameznikom, katere na ravni šole predstavljajo učitelji, ki omogočajo 
vpeljavo principov pravičnosti pri šolanju učencev, ki se moralno še razvijajo. 
Nekateri avtorji (npr. Kymlicka) pravijo, da teorija pravičnosti na področju vzgoje in 
izobraževanja ni povsem uporabna, saj od posameznika pri odločanju zahteva visoko 
zmožnost abstraktnega mišljenja in moralnega razsojanja ter izoblikovan čut za 
pravičnost. Tega od učencev, ki se še razvijajo ne moremo pričakovati. Pravični 
koncept šolskega sistema, kot ga predpostavlja Rawls, mora namreč vključevati 
zavedanje učencev o možnostih zadovoljevanja svojih pravic in izboritev pravice. 
                                                 
35 V programe javne osnovne šole so vključeni tisti OPP, ki lahko glede na stopnjo primanjkljaja, motnje in ovire 
dosegajo standarde osnovnošolskega programa, ob ustrezni prilagoditvi. Izjemo predstavljajo otroci z višjo 
stopnjo motenj, ovir ali primanjkljajev. Slednji so navadno usmerjeni v zavode, kjer se vzgoja in izobraževanje 
izvajata po posebnih vzgojnih programih. Izjema so tudi otroci, ki jim v kraju bivanja ni mogoče zagotoviti 
vzgoje in izobraževanja ali pa jim ni mogoče zagotoviti prevoza do kraja vzgoje in izobraževanja. Slednji so 
lahko vključeni v zavod ali pa v rejniške družine. 
36 Rawls pravi, da je pravičnost družbenih institucij potrebno razumeti z vidika, kako slednje razdeljujejo 
človekove pravice in dolžnosti. Njegova teorija pravičnosti je sestavljena iz naslednjih načel: (1) načelo enakih 
možnosti (vsem omogočiti doseganje določenih družbenih ali socialnih položajev), iz tega je izpeljano načelo 
poštenih možnosti ter enakosti za dosego teh položajev in (2) načelo diference (neenakost je dovoljena, kadar je 
v prid depriviligiranim, kar pomeni, da prinaša koristi tistim, ki so v družbi v najslabšem položaju). Do pravičnih 
rešitev posameznik pride preko tančice nevednosti, kar pomeni, da posameznik odmisli svoje ambicije in 
trenutno pozicijo, to pa mu omogoči iskanje pravičnih rešitev za vsakogar v družbi. Rawls pri odločanju o tem, 
kaj je pravično, predpostavlja visoke zmožnosti razmišljanja posameznika in visoko moralno zavest (Peček in 
Lesar 2006, str. 11). 
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Šole sicer lahko vključijo načelo diference v svoj program in se tako bolj ali manj 
ustrezno odzivajo na specifične potrebe učencev, toda tovrstna rešitev zgolj na 
institucionalni ravni ni dovolj. Ključnega pomena pri načelu diference je učitelj, ki 
vsakodnevno sprejema odločitve pri delu z učenci (Peček in Lesar 2006, str. 10-14). 
V kategoriji moralnih zmožnosti, razmišljanja in konceptov 37, se koncept pravičnosti 
nanaša predvsem na učenje moralnih načel, na reševanje problemov za občo 
uporabo teh načel in na pozornost do pravic in poštenosti. Sočasno s teorijo 
pravičnosti, moramo tu omeniti tudi etiko skrbi, pri kateri je poudarek na drugačnosti 
moralnega razmišljanja. Koncept etike skrbi temelji predvsem na razvijanju moralnih 
nagnjenj, iskanju ustreznih odzivov na posameznikov primer ter usmerjanju 
pozornosti do odgovornosti38 in odnosov. Gre za empatijo, skrb in pomoč sočloveku, 
z intenzivnim prepoznavanjem njegovih potreb in odnosov. Z vidika otrokovega 
razvoja je temu konceptu potrebno dati prednost, vendar pa je postopno treba krepiti 
tudi učenčevo zmožnost racionalne argumentacije, reflektiranje etičnih dilem, razvijati 
občutek pravičnosti in zavedanje o kompleksnih razsežnosti družbenih in osebnih 
                                                 
37 Gre za tri razrede, ki sistematizirajo razlike med teorijo pravičnosti in etiko skrbi po Kymlicka. Moralne 
zmožnosti vključujejo učenje moralnih načel (pravičnost) nasproti razvijanju moralnih nagnjenj (skrb). Moralno 
razmišljanje vključuje reševanje problemov preko iskanja načel, ki so obče uporabna (pravičnost), nasproti 
iskanju odzivov, ki ustrezajo posameznemu primeru (skrb). Moralni koncepti pa predstavljajo pozornost do 
pravic in poštenosti (pravičnost), nasproti pozornosti do odgovornosti in odnosov (skrb) (Peček idr. 2006, str.60-
61). 
38 Z vidika etike skrbi se od učiteljev pričakuje odgovornost za učni uspeh učencev ter za konstruktivno 
reagiranje v različnih konkretnih situacijah. Raziskava Peček in Lesar pa kaže, da je nivo odgovornosti učiteljev 
za doseganje vzgojno izobraževalnih ciljev nizek. Res pa je, da učitelji z vidika formalnega nivoja slovenskega 
šolskega sistema k upoštevanju etike skrbi niti niso nagovorjeni, pa čeprav je prav njeno upoštevanje edini možni 
način realizacije načel, ki so zapisana v Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju. To pa pomeni, da je potrebno 
najprej spremeniti osnovnošolsko zakonodajo, kjer bi bilo potrebno izpostaviti načelo diference in načelo 
poštenih enakih možnosti (oba načela sta del etike pravičnosti in njuno uresničevanje omogoča preplet načel 
etike skrbi). Različnost učencev namreč od sodobne šole zahteva visoko stopnjo fleksibilnosti, ki je ni moč 
doseči le z domišljeno formalizacijo načel pravičnosti, ampak zahteva tudi učitelja, ki prepoznava različnost in 
zna nanjo konstruktivno reagirati (glej tudi v: Kroflič, »pred objavo«). Zato bo temu pri izobraževanju učiteljev 
potrebno posvetiti posebno pozornost in sicer v senzibilizaciji učiteljev za problematiko drugačnih učencev, v 
tem, da se jim zagotovi pridobitev potrebnih znanj o diferenciaciji in individualizaciji pouka ter jih ozavestiti, da 
so prav oni odgovorni tako za učni uspeh kot za počutje in sprejetost učencev v razredu. Ključnega pomena pri 
oblikovanju inkluzivnih šol je zavedanje učiteljev o svoji vlogi in odgovornosti za akademski napredek učencev 
in za vzpostavljanje razredne skupnosti, v kateri vladajo iskreni odnosi in v kateri so učenci spodbujani k skrbi 
za drugega (s čimer si pridobijo neprecenljive izkušnje pri oblikovanju moralnih, socialnih, čustvenih, volitivnih 
in kognitivnih vrlin, ki so ključnega pomena pri razvijanju razmišljujočih, delujočih in odgovornih 
posameznikov). To pa zahteva tudi spremembe na ravni izobraževanja učiteljev, kjer se velikokrat premalo 
pozornosti namenja njihovim stališčem, predsodkom do drugačnih in preseganjem le-teh, kot tudi senzibilizaciji 
za težave drugačnih in spodbujanje k iskanju rešitev za odstranitev ovir pri njihovi participaciji in učenju. Zato je 
odločitev za inkluzijo na sistemski ravni sicer potrebna, ni pa to niti najmanj zadosten pogoj, saj bi za realizacijo 
inkluzije vsaka šola posebej morala oblikovati inkluzivne prakse, kajti te niso ne prenosljive, ne trajne. Pri 
učiteljih pa je pomembno, da so pripravljeni sprejeti raznolikost kot izziv, da svojega dela ne opravljajo zgolj kot 
službeno dolžnost, temveč, da se čutijo odgovorne za učinke svojega dela. To lahko dosežejo tako, da z učenci 
vzpostavijo odnos, razred pa oblikujejo kot skupnost, za katero je značilen občutek pripadnosti, solidarnosti in 
skrbi za ostale (Peček in Lesar, 2006, str. 207). 
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vrednot, da ne pride do pretirane čustvene razvnetosti, empatične pristranskosti, 
usmiljenja ali paternalizma.39 Teorijo pravičnosti40 zato lahko dopolnimo z etiko skrbi 
(in obratno), saj slednja zagotavlja in vzpodbuja razvoj takšnih odnosov, ki lahko 
udejanjijo formalne principe in pripomorejo k doseganju vzgojnoizobraževalnih ciljev 
šole (Peček in Lesar 2006, str. 14-18; Kroflič 2002a, str. 10-11).  
Kroflič (2003a, str. 6-7) pravi, da je strpnost in sprejetje drugega kot drugačnega v 
vlogi subjekta in objekta skrbi na načelih pravičnosti izjemno zahteven koncept. 
Zahteva namreč preseganje lastnega občutka emocionalne ogroženosti s strani 
drugega, ki je drugačen, spoznanje drugačnega kot vrednega in pripravljenost na 
vzajemno komunikacijo in sobivanje. Slednje je mogoče doseči le v inkluzivnih 
okoljih, saj ta omogočajo pravično vključevanje drugačnih otrok, omogočajo empatijo 
ter postopno razumevanje novega.   
 
Ko govorimo o pravičnosti našega šolskega sistema (na formalnem nivoju), se pri 
učencih s posebnimi potrebami zaplete že pri uresničevanjem načela enakih 
možnosti, saj so slednji v redni šolski sistem vključeni le pod pogojem, da glede na 
stopnjo primanjkljaja, ovir in motenj lahko dosežejo izobrazbeni standard, ki ga 
izobraževalni program predvideva. O popolni pravičnosti in enakosti našega šolskega 
sistema torej težko govorimo. Toda ker je področje vzgoje in izobraževanja celostno 
                                                 
39 Peček in Lesar na tem mestu opozarjata na obstoj protislovja med tem kar določa zakonodaja in kar so na 
strokovnem nivoju boljše rešitve, in tem, kar učitelji v razredih dejansko počnejo glede na njihova prepričanja. 
Tako ugotavljata, da učitelji sicer načelno zagovarjajo v zakonodaji izpostavljen pomen individualizacije in 
diferenciacije, vendar ju v praksi ne izvajajo prav pogosto, kar pomeni, da načela diference v samem poučevanju 
ne upoštevajo. Učitelji bi zato morali ozavestiti pomembnost svoje vloge za izvajanje vzgojno izobraževalnih 
ciljev pri vsakem učencu posebej, saj je le-ta (še posebej na začetni stopnji) močno odvisen od njih. »Zato le 
senzibilen učitelj, ki zmore prepoznati potrebe učencev in jim prilagoditi svoje delo, lahko uresničuje koncept 
pravičnosti.« (cit. po Peček in Lesar, 2006, str. 190). To je razmišljanje, ki temelji na predpostavki, da so učitelji 
ozaveščeni o svoji odgovornosti za učni uspeh učencev, a raziskava žal kaže, da za mnoge naše učitelje to še 
vedno zelo težko trdimo, kajti učitelji odgovornost za učni uspeh prelagajo predvsem na učence. Raziskava kaže 
tudi na prepad med idealom pravične šole in dejanskim stanjem, saj je načelna opredelitev učiteljev spodbudna, 
njihova dejanska praksa pri delu z učenci pa ne. Učitelji imajo namreč zelo nizko stopnjo senzibilnosti za dokaj 
očitne razlike med učenci, kar napeljuje k misli, da med učitelji za različne učence obstajajo različni koncepti 
pravičnosti. Raziskava namreč kaže, da lahko isti učitelj na načelnem nivoju sicer zagovarja enake možnosti, a 
ob srečanju s konkretnim primerom izpostavlja pomen enakih rezultatov, prav tako pa lahko isti učitelj zagovarja 
različne interpretacije distributivne pravičnosti. Šolska realnost se torej potemtakem nagiba predvsem k 
upoštevanju načela enakih možnosti (a ne za vse učence), ne pa tudi k upoštevanju načela poštenih možnosti in 
načela diference (Peček in Lesar, 2006, str. 192).  
40 Rawls se sicer zaveda, da je moralni pogled zapletena struktura idealov, načel in zaznav, ki vsebuje vse 
elemente mišljenja, emocij in ravnanja. Pravi, da otrok še nima razvitega koncepta pravičnosti in da se njegov 
moralni razvoj gradi preko ljubezni, skrbi za otroka in preko zahtev avtoritete, navadno v družinski vzgoji. In ker 
otrok še ni zmožen moralnega razsojanja, morajo biti slednje brez izjeme pravične. Kasneje, ko otrok vstopa v 
različne skupnosti (navadno je prva najpomembnejša šola), deluje na načelih sodelovanja in na podlagi ciljev, ki 
jim ta skupnost sledi. Šola mora zato delovati na principih priznavanja različnih pogledov, na prepoznavanju 
razlik med temi pogledi in na podlagi usklajevanja različnih pogledov in pričakovanj v skladu z minimalno 
stopnjo dogovora. S tem Rawls tudi dokazuje, da ne nasprotuje idejam etike skrbi (Kroflič 2003b, str. 13). 
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in nanj vpliva veliko dejavnikov (ureditev šolskega sistema, socialnopedagoške in 
druge stroke) je potrebno težiti k temu, da se vsakemu otroku s posebnimi potrebami 
zagotovi najkoristnejše in najspodbudnejše okolje, da se ga obravnava kot 
edinstvenega, se opredeli njegove posebne potrebe in najprimernejši 
vzgojnoizobraževalni program (Rovšek 2009, str. 354-356). Pozornost je treba 
nameniti ustvarjanju pozitivnega ozračja, kajti nepoznavanje drugačnosti s strani 
drugih otrok lahko vodi do predsodkov, oblikovanja neustrezne klime, negativnih 
stališč, vrednotenj in neprijetnih situacij, ki lahko vplivajo na izvajanje pouka. Učence 
je zato potrebno pripraviti na vključitev OPP, jim podati čim več informacij in dati 
možnost spraševanja. Pomembno vlogo na tem mestu imajo tudi vsi strokovni 
delavci šole, saj sodelujejo v procesu načrtovanja, izvajanja in evalvacije programa 
za OPP. Zanje je pomembno stalno strokovno izobraževanje, pridobivanje in 
poglabljanje znanja s področja problematike otrok, znanja, ki ga potrebujejo za 
konkretno delo s posameznim otrokom, spretnosti in znanja, ki so potrebna za 
uspešno komunikacijo, timski pristop dela in delo s starši (Košir idr. 2008, str. 20-26).  
V slovenskih osnovnih šolah so se od vseh OPP v sistem najuspešneje vključili 
večinoma slabovidni učenci, naglušni, gibalno ovirani, dolgotrajno bolni in otroci s 
primanjkljaji na nekaterih področjih učenja, kadar dosegajo minimalne standarde 
znanja. Vključevanje otrok s čustveno in vedenjsko motnjo v šolsko okolje je pri nas 
večinoma neuspešno, podobno je tudi z vključevanjem otrok z motnjami v duševnem 
razvoju. Sicer pa vključevanje OPP lahko označimo kot uspešno takrat, ko bodo v 
šolah ustvarjeni taki pogoji, ki bodo za vsakega posameznega učenca prinesli vsaj 




3.2 INTEGRACIJA, INKLUZIJA, SEGREGACIJA–KAKO JE PRI NAS? 
 
V svetu prevladuje prepričanje, da inkluzivna vzgoja in izobraževanje zmanjšujeta 
šolsko neuspešnost vseh učencev in pomembno vplivata na razvoj celotne družbe, 
saj spreminjata okolja in stališča učiteljev/učencev ter omogočata oblikovanje takega 
družbenega sistema, ki odpravlja ovire in omogoča optimalne razvojne zmožnosti 
vseh učencev v šoli. Retorično se danes številne države zavzemajo za inkluzijo, 
sprejemajo ustrezno zakonodajo, v praksi pa le-te ne uresničujejo. Ovire 
predstavljajo predvsem prepričanja, stališča in konzervativna tradicija šolskih 
strokovnih delavcev in raziskovalcev, pomanjkljiva usposobljenost učiteljev ter 
nezadostna pripravljenost šol in družbe na spremembe ob uvajanju vzgoje in 
izobraževanja v prakso. Pogosto se namesto inkluzivnih dejavnikov pojavljajo 
negativni stereotipi, prizadetosti, integracija namesto inkluzije OPP ter pripisovanje 
vzroka neuspešnosti učencu, ob ignoriranju kakovosti poučevanja in učne pomoči 
drugih, največkrat učiteljev (Kavkler 2009, str. 364).  
Sam termin inkluzije se velikokrat enači in zamenjuje s terminom integracije, a med 
njima je velika razlika. Termin inkluzija v ospredje postavlja težnjo po zmanjševanju 
vseh izključevalnih postopkov in razvrednotenj vseh učencev, še posebej pa tistih, ki 
so izpostavljeni ločevanju in marginalizaciji. Z vidika inkluzivnega izobraževanja imajo 
vsi učenci enake pravice, a drugačne potrebe. Prav zato jim mora šola prilagoditi 
kurikulum, poučevanje in organizacijo dela ter zagotoviti dodatne vire za pospešitev 
učinkovitega učenja. Inkluzija je danes velikokrat tudi kritika obstoječe prakse 
posebnega izobraževanja in kritika rednega izobraževanja. Je proces, ki teži k 
povečanju participacije (prepoznavanje, sprejetje, spoštovanje ter vključenost na 
način da se poveča občutek pripadnosti skupini) in zmanjševanju izključevanja vseh 
učencev. Integracija41 pa je v svoji definiciji največkrat definirana kot izobraževanje 
učencev s posebnimi potrebami v redni šoli in se v praksi kaže kot asimilacija učenca 
obstoječemu sistemu šolanja. Gibanje za integracijo OPP je bilo v začetku 
neposredno povezano s Splošno deklaracijo o človekovih pravicah in z Deklaracijo o 
pravicah otroka. Namen tega gibanja je bil spremeniti skrb za OPP, spremeniti 
njihovo izobraževanje ter jim omogočiti skupno izobraževanje z ostalimi otroki v 
rednih oddelkih, a z določenimi prilagoditvami. Ob svojem nastanku je koncept 
                                                 
41 V literaturi se kot sinonim za integracijo pojavlja izraz »mainstreaming«. 
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integracije pomenil popolnoma nov pristop in je zato v vseh pogledih predstavljal 
korak naprej k enakopravnemu sprejemanju vseh članov družbe. Pred tem so se na 
»drugačne« učence namreč najpogosteje odzvali z ustanavljanjem ločenih šol, s 
čimer so rešitve za te otroke oblikovali zgolj na sistemski ravni. Danes bi za tovrstno 
odzivanje uporabili izraza segregacijska šola in segregativne prakse, ki pa so dolgo 
časa veljale za povsem legitimne in strokovno neproblematizirane oblike.  
 
Pri obravnavi OPP se največkrat omenjata dva diskurza – medicinski in pedagoški. 
Pri prvem, ki mu danes največkrat oporekajo, je obravnavanje OPP osredotočeno na 
samo motnjo, ki je tudi glavni kriterij za razlikovanje učencev in glavni vzrok 
njihovega neuspeha. Problem medicinskega diskurza je v tem, da integracija po tem 
modelu temelji prav na ločevanju in stigmatiziranju, saj ne upošteva socialnega 
konteksta (kjer motnje šele postanejo motnje), ne raziskuje razmer, v katerih te 
motnje nastajajo (npr. šola) in v katerih se ločevanje na podlagi vrednostnih sodb še 
stopnjuje. Medicinski diskurz je skozi koncept segregacije postal prevladujoč način 
obravnave OPP, prevladuje pa tudi v Sloveniji42 (Peček in Lesar 2006, str. 27-35; 
Vršnik 2003, str. 132-136). Za razliko od omenjenega modela, pa pedagoški diskurz 
izhaja iz predpostavke, da so vsi učenci najprej učenci, ki si prizadevajo doseči 
znanje, kar pomeni, da morajo biti učitelji čim bolj pedagoško usposobljeni, da bodo 
učenci ta cilj lahko dosegli. Model išče odgovor na vprašanje kako učiti učenca, ki 
ima probleme z učenjem. Izhaja torej iz tega, da je učencem potrebno nuditi toliko 
pomoči, da bodo svoj primanjkljaj lahko kompenzirali in premagali motenost, ki izhaja 
iz primanjkljaja.  
 
Pri obravnavanju razlik med integracijo in inkluzijo se kot najpogostejšo 
pomanjkljivost integracije navaja dejstvo, da temelji na prilagajanju manjšinske 
skupine večinski (gre za to, da se pri integraciji učenec prilagodi obstoječemu 
šolskemu okolju, medtem ko naj bi se pri inkluziji šolsko okolje prilagodilo učencu in 
njegovim potrebam). Tudi avtorji različnih raziskav opozarjajo, da je integracija 
sredstvo in ne cilj sam po sebi, kar pomeni, da OPP potrebujejo primerno prilagojeno 
izobraževanje in ne zgolj integracije v redne šole (Lesar 2007, str. 62-63). OECD-
                                                 
42 Pri procesu usmerjanja imajo starši možnost sodelovanja, ne pa tudi soodločanja. V komisiji za usmerjanje sta 
dva predstavnika zdravstvene stroke, glavno besedo pri usmerjanju pa ima še vedno zdravnik in ne učitelj (Peček 
in Lesar 2006, str. 28).  
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jeva študija je pokazala, da je danes večina držav že sprejela integracijo na ravni 
zakonodaje, vendar pa je njen razvoj neenakomeren. V vsaki državi se še vedno 
veliko učencev izobražuje najprej v segregiranih oblikah, tako v specializiranih šolah 
kot tudi v rednih šolah. Vzroke za ta razkorak med idejno zasnovo integracije in 
njenim dejanskim uresničevanjem v praksi, avtorji iščejo v pedagoških omejitvah, v 
zahtevah nacionalnega kurikuluma, v pomanjkanju zavezanosti integraciji s strani 
ključnih akterjev, v obsežnosti nalog, neodzivnosti izobraževalnega sistema ter na 
ravni interesov in stališč (Lesar 2007, str. 110-111).  
Koncept inkluzije se je začel razvijati vzporedno z opredelitvijo ovir in kritik procesa 
integracije43. Inkluzija v nasprotju z integracijo zagovarja individualizacijo, kar 
posamezniku omogoča ohranjanje identitete, medsebojno povezovanje in 
sodelovanje z vsemi, ki so vključeni v proces izobraževanja. Kavkler (2009, str. 365) 
pravi, da uspešno uvajanje inkluzivne vzgoje in izobraževanja OPP terja sistematičen 
pristop z identifikacijo komponent tega kompleksnega sistema inkluzivne šole in 
možnostjo izbire strategij na različnih nivojih. To namreč predstavlja visoko verjetnost 
za dosego sprememb v praksi. Načrtovanje in izvajanje inkluzivne šole je učinkovito 
tudi, če ga izvajamo s pomočjo sistemskega modela razvoja inkluzivne šole. V sistem 
so vključeni naslednji štirje podsistemi, ki se medsebojno prepletajo: učenec, razred, 
šola in širše okolje. Če vsi podsistemi delujejo usklajeno, dobimo učinkovit sistem, ki 
lahko v procesu inkluzivnega izobraževanja uspešneje podpira vse učence, še 
posebej učence s posebnimi vzgojnoizobraževalnimi potrebami. Peček in Lesar 
(2006, str. 30-35) pravita, da se morajo spremembe zgoditi na vseh ravneh družbe, 
če želimo doseči inkluzivnost šol. Namreč v družbi uveljavljene ideje, predstave, 
vrednote ter utemeljenost izobraževalnega sistema, predstavljajo pomemben vidik pri 
uresničevanju ideje inkluzije na področju šolanja. Za uresničevanje te ideje pa je 
potrebna inkluzivna kultura, ki se kaže kot soglašanje o vrednotah spoštovanja 
različnosti in kot občutek dolžnosti, v smislu, da se učencem ponudi dostop do 
izobraževalnih možnosti. V šolah s takšno kulturo, lahko opazimo posamezne 
organizacijske oblike in prakse, ki predpostavljajo večjo stopnjo participacije in 
vključenosti učencev (na primer individualna pomoč znotraj razreda in ne zunaj 
razreda). Takšne šole imajo tudi dobre odnose in povezave s starši ter širšo 
                                                 
43 Konceptu integracije so očitali predvsem pomanjkanje emocionalne, etične in socialne komponente pri 
vključevanju OPP v redno osnovno šolo. Prav tako, pa se je na strokovni ravni vse preveč usmerjalo v tehnična, 
organizacijska in didaktična vprašanja, pri tem pa zanemarjalo etično in socialno dimenzijo (Vršnik 2003, str. 
146). 
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skupnostjo, zanje je značilna prisotnost takšnih vodij, ki so naklonjeni inkluzivnim 
vrednotam in delujejo na način, da k takšnem ravnanju spodbujajo tudi ostale – 
učitelje in druge strokovne delavce. Ko govorimo o inkluzivni kulturi, pa ne smemo 
pozabiti niti na vsakodnevno dogajanje v razredih od katerega je uspeh inkluzivnega 
izobraževanja najbolj odvisen.  
Če strnemo nekatere ugotovitve, lahko rečemo, da za uresničevanje inkluzivnega 
šolanja potrebujemo pozitivno vrednotenje drugačnosti in raznolikosti, moralno in 
politično zavezanost za vključitev vseh učencev v enoten izobraževalni sistem, 
sprejemajoče šolsko okolje, učitelje, ki bodo predani delu z vsemi učenci ter odprt in 
fleksibilen kurikulum. Peček in Lesar (2006, str. 34) pravita, da danes bolj težko 
govorimo o inkluzivni šoli kot taki, saj je slednja zaznamovana z reprodukcijo 
družbenih razmerij.44 Menita, da je ustrezneje govoriti o inkluzivnih praksah. Vršnik 
(2003, str. 145) pri inkluziji opozarja, da vključevanje OPP v redne šole ni odvisno 
zgolj od usposobljenosti učitelja, tehnične pripravljenosti in organiziranosti šole. 
Slednje mora spremljati tudi pripravljenost in skrb šole ter učitelja za razvoj vseh 
otrok, zaupanje v možnosti razvoja vsakega posameznika ter prilagoditve vsebin, 
metod in pričakovanih rezultatov, »kar pa glede na današnjo ozko usposobljenost 
učitelja težko pričakujemo« (cit. po Vršnik, 2003, str. 145). Lesar (2007, str. 119-122) 
na tem mestu poudarja, da ni dovolj, da se pozornost usmerja le na področje 
kakovostnega oblikovanja šolske zakonodaje in na vpeljevanje procedur. Redne šole 
je potrebno spodbuditi, da začnejo z evalvacijo in spreminjanjem svojih trdno 
zasidranih pedagoških praks. Odzivnost vseh, ki so vključeni v delovanje šol je tista, 
ki omogoča, da še tako dobro zasnovan zakon ali pravilnik dejansko (lahko) zaživi. In 
zato je potreben strokovno usposobljen kader, ki se odziva na različnost in 
posebnosti svojih učencev, potrebna je jasno artikulirana šolska kultura, spoštljiv etos 
ter ozaveščanje o temeljnem poslanstvu in vlogi posamezne šole. Tudi Rovšek 
(2009, str. 355) pravi, da zgolj programi za OPP niso dovolj. Potrebna je njihova 
strokovno sprejemljiva vpeljava, ki omogoča izenačene vzgojnoizobraževalne 
                                                 
44 Kovač Šebartova (2002) razlaga, da so družbena razmerja vpisana v posameznikovo osebnostno strukturo, ki 
se oblikuje preko pomenov in ravnanj prvih pomembnih Drugih, medtem ko ostale institucije v družbi krepijo 
obrazce v družbi prevladujočega vzgojno socializacijskega modela. Nujni in sestavni del teh družbenih razmerij 
predstavlja tudi spreminjanje in prilagajanje šolskih modelov, ki vzpostavljajo prevladujočo libidinalno 
ekonomijo posameznikov. Družbene zahteve in simbolna mreža se vpisujejo v posameznika preko prvih 
pomembnih Drugih, utrjujejo pa se preko vzgojnih in socializacijskih mehanizmov institucij, v veliki meri 
seveda šole. Šola zato za državo predstavlja pomemben element preko katerega slednja posega, obvladuje, 
preobraža in normalizira družino z vzpostavljanjem družbeno prevladujočih vzgojnih obrazcev v družini, s čimer 
pa seveda poskrbi za svojo družbeno reprodukcijo (Kovač Šebart 2002, str. 206-207. 
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možnosti. Kot enega izmed bolj ali manj prikritih ciljev današnje šole navaja šolsko 
ciljno in tekmovalno naravnanost. Z upoštevanjem te trditve so učenci potemtakem 
cenjeni toliko, kot merijo njihovi učni dosežki, kot se odzivajo na učiteljeva 
pričakovanja in stališča ter toliko, kolikor zadovoljujejo njihove poklicne apetite. Šola 
na nek način zahteva popolnega učenca, za OPP pa taka učna okolja niso ne 
primerna, ne spodbudna. »Ne glede na njihove uradne učne dosežke, sta 
stigmatizacija in segregacija neizogibni.« (cit. po Rovšek, 2009, str. 356).  
 
3.2 INKLUZIVNA NARAVNANOST UČITELJEV DO UČENCEV S 
POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Nekateri že zgoraj omenjeni avtorji govorijo o tem, da je za uvajanje in realizacijo 
inkluzije v naših šolah potrebno upoštevati vse ravni družbenega življenja. Sem 
spada tudi pedagoški kader, ki s svojimi praksami močno vpliva na uveljavljanje 
inkluzije in njen potek. Gre za individualne prakse učiteljev in ostalih strokovnih 
delavcev, pri katerih se velikokrat pojavljajo dokaj okorele mentalne sheme, 
obremenjene s predsodki in stereotipi, preko katerih vplivajo na uresničevanje idej na 
konkretni ravni. Prav zaradi tega, bi v izobraževanju bodočih učiteljev morali posvetiti 
več pozornosti posameznikovim mentalnim shemam, predsodkom in stereotipom, 
hkrati pa razvijati načine dela, ki bi te nekonstruktivne mentalne sheme transformirali. 
Kompetenčni model, ki je danes osnova v številnih študijskih programih, tega po 
večini ne dosega, saj ne omogoča prestrukturiranja ključnih prepričanj (Lesar 2007, 
str. 66-67).  
Vprašanje, ki se zato zastavlja je kaj storiti z vplivom, ki ga ima pouk na formiranje in 
prenašanje vrednot učencem?  
Moralna filozofija 20. stoletja predpostavlja, da se posameznik o tem kaj je vrednota 
in kaj ne odloči sam, avtonomno. Potemtakem bi moralo držati, da se posameznik 
sam odloči kako se bo obnašal v določenem času in prostoru. Nekateri avtorji (npr. 
Quinton) govorijo o tradicionalnih intelektualnih vrednotah (kot so pogum, pravičnost, 
zmernost idr.) ki naj bi predstavljale podlago za vzpostavljanje dialoga v vrednotni 
problematiki. Gre za vrednote, ki naj bi jih izobraževalni sistem vedno znova prenašal 
na nove generacije ter vrednote, ki bi bile podlaga za dialog o različnih vrednotnih 
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sistemih in naloga učitelja je, da ta dialog omogoči. Kovač Šebart pravi, da 
seznanjanje učencev z različnimi vrednotnimi sistemi in omogočanje izbire 
posameznega sistema ter vzpostavljanje dialoga na temelju tradicionalnih vrednot, ni 
zadosten odgovor. Meni, da je potrebno poiskati soglasje o tem, kaj v določenem 
času lahko vzamemo kot skupno iz množice partikularnih vrednotnih sistemov. S tem 
vzpostavimo temeljni sistem vrednot, na katerem bi temeljil pouk v osnovni šoli, 
vzpostavimo pravila, vrednote in norme, ki omogočajo skupno bivanje v šoli na tak 
način, ki nikogar ne favorizira in nikogar ne izključuje (Kovač Šebart 2002, str. 75-77).  
 
Vsebinski okvir vrednot, ki je bil vzpostavljen znotraj zasnove in šolske zakonodaje, 
poudarja vrednote, na katere naj bi se v javni šoli opirala vzgoja in v okviru katerih naj 
bi delovali učitelji. S tem se pri učitelju pojavljata vprašanje in dilema o tem, kako 
poučevati teme, ki vrednotno niso nevtralne, in kako poučevati, ne da bi pri tem koga 
stigmatizirali ali izključili? Nekateri kot odgovor na vprašanje navajajo objektivnost 
(posredovanje znanja, ki temelji na znanosti), kritičnost, pluralnost (gre za pluralnost 
vrednot in prepričanj) in odpravljanje vsega, kar bi vodilo v indoktrinacijo. Kriteriji 
objektivnosti, pluralnosti in kritičnosti, naj bi predstavljali pomoč učiteljem pri njihovem 
vzgojnoizobraževalnem delu, kjer poleg delovanja znotraj univerzalnega okvirja 
vrednot, izhajajo tudi iz nenapisanih in v določeni družbi veljavnih pravil, vzorcev in 
obnašanj. Tako naj bi bilo v javni šoli moč ocenjevati zgolj vednost oz. znanje 
učencev, ne pa tudi individualnih prepričanj, mnenj in vrednot, saj je od 
posameznega učitelja odvisno ali se bo nanje odzval pozitivno ali negativno (prav 
tam, str. 78).  
Odzivnost in delo učitelja pa v veliki meri pogojujejo tudi njegove osebne, subjektivne 
teorije. Slednje so za učitelja neke vrste vodilo, niz strategij in niz telesnih ter 
duševnih značilnosti (habitusov) za pedagoško ravnanje v konkretnih situacijah. 
Subjektivne teorije se oblikujejo v posameznikovem miselnem sistemu, predstavljajo 
pa integrirano celoto pogledov, stališč, vrednot in idealov. Pogosto so te teorije 
čustveno in vrednotno obarvane, ne povsem zavestne in logične. Vključujejo torej 
tako implicitne kot eksplicitne vrednote, stališča ter razlage o razvoju in vzgoji otrok. 
Implicitne predpostavke se kažejo posredno v ravnanjih in so pogosto v nasprotju z 
eksplicitno izraženimi stališči, prepričanji ter z dejanskim ravnanjem učitelja.  
Nekateri avtorji pravijo, da so subjektivne teorije spremenljivejše v zgodnji začetni 
fazi poučevanja, ko še niso trdno oblikovane in povezane v stabilno strukturo. 
 76 
Kasneje so spremenljive le v primeru, da se nova sprememba sklada s 
posameznikovim sistemom osebnega prepričanja.  
 
V literaturi lahko najdemo različne dimenzije subjektivnih teorij. V nadaljevanju so 
predstavljene nekatere izmed njih.  
Subjektivne teorije o vlogi dobrega učitelja se navadno oblikujejo že pred vstopom v 
formalno pedagoško izobraževanje. Na tej ravni se pri posamezniku tako izoblikuje 
tudi identiteta, ki vključuje polje poklicne in osebne sfere. Usmerjevalna moč 
učiteljevih subjektivnih teorij je tudi večja, če je skladna s splošnim pojmovanjem 
vloge učitelja v vzgojnoizobraževalnem sistemu.  
Subjektivne teorije o sebi, kot učitelju, se navadno razvijejo tekom pedagoškega 
delovanja. Povezane so z razumevanjem in pojmovanjem učnega procesa ter z 
razumevanjem in doživljanjem učiteljevega poklicnega poslanstva, vloge. Te teorije 
predstavljajo okvire, znotraj katerih učitelji osmišljajo in interpretirajo svoje izkušnje 
ter ob tem racionalno ravnajo. Kot najpomembnejši vidik njihove vloge, učitelji 
navajajo sposobnost vodenja in oblikovanje stabilnega ter povezanega razreda, 
hkrati pa sta to pomembna kriterija za uspešno aktivnost in učenje otrok.  
Subjektivne teorije o učenju in poučevanju temeljijo na vrsti kognitivnih in afektivnih 
mehanizmov, predstav, metafor in pomenov, ki posredno in neposredno vplivajo na 
učiteljevo osebno in poklicno delovanje. Pri učitelju tudi sprožajo potek 
kompleksnejših procesov, kot so na primer proces oblikovanja, izgrajevanja, 
transmisije, odkrivanja, razvijanja celotne osebnosti.  
Subjektivne teorije o učenju otrok in njihovi aktivnosti pa temeljijo na učiteljevem 
(ne)poznavanju lastnega procesa učenja in poučevanja, vezanega na zaznavanje 
miselnih dejavnosti otrok, njihove sposobnosti, kompetence, metakognicije in 
samopodobe.  
Batistič Zorec pojasnjuje, da pojem subjektivnih teorij poleg implicitnih (rutinskih, 
nereflektiranih in pretežno nezavednih) prepričanj zajema tudi eksplicitno izražena 
stališča in vrednote (Jug 2008, str. 46-47). 
    
Že Korthagen in drugi avtorji (glej prejšnja poglavja) opozarjajo, da se v 
izobraževanju učiteljev premalo pozornosti posveča njihovim vrednotam in stališčem, 
pretirano pa se poudarja pridobivanje znanja in spretnosti. Izobraževanje in 
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usposabljanje učiteljev za inkluzivno izobraževanje, bi zato moralo vključevati 
naslednje (Lesar 2007, str. 121-122): 
• Usposabljanje učiteljev mora vključevati pomembne akterje in različne modele, 
potrebne za zadovoljevanje raznolikih potreb učencev. Potrebno je tudi 
neposredno usposabljanje celotne šole. 
• Partnersko sodelovanje in usposabljanje učiteljev in specialnih pedagogov, za 
izvajanje enakih načinov in ukrepov pri delu z OPP. 
• Vključiti razmerja med teorijo in prakso ter možnosti za refleksijo vseh 
aktivnosti znotraj usposabljanja. 
• Usposabljanje mora najprej izhajati iz potreb samih učiteljev (torej tistega, kar 
učitelji pri svojem delu označujejo kot težavo, problem ali nujno potrebno 
znanje). 
• Promoviranje samorazvoja ob povezovanju med učitelji, šolami in skupnostmi. 
• Spodbujanje učiteljev k razvijanju novih učnih materialov. 
 
Pri vzpostavljanju uspešne integracije ali inkluzije, ne smemo mimo stališč učiteljev, 
saj ta lahko spodbujajo ali ovirajo vpeljevanje integracije/inkluzije. Raziskave kažejo, 
da je večina učiteljev bolj kot inkluziji naklonjena integraciji OPP, kadar so ti vključeni 
v program zunaj razreda, torej v individualno obravnavo. Večina učiteljev je do 
inkluzije razvila negativen odnos, kar učitelji pojasnjujejo predvsem z zaviralnimi 
dejavniki, med katere prištevajo velikost razreda, neustrezne prilagoditve, 
nezadostno pripravljenost učitelja na inkluzijo ter dvom o koristnosti inkluzije za vse 
ostale učence. Kasnejše raziskave so tudi pokazale, da se zaupanje in pozitiven 
odnos do inkluzije pri učiteljih oblikuje takrat, ko razvijejo in si pridobijo določene 
spretnosti in strokovno znanje o OPP.  
 
Schmidt (2006, str. 331-334) v svoji raziskavi o zaznavanju procesa 
inkluzije/integracije, o mnenju in pogledih na integracijski model ugotavlja, da je sicer 
prišlo do napredka v integraciji/inkluziji v naših osnovnih šolah.45 To utemeljuje s 
sledečimi ugotovitvami: 
a) Šolsko osebje je z uvedbo integracije pridobilo številne izkušnje in spretnosti. 
                                                 
45 Ob predpostavki, da so bili učitelji podprti s potrebno strokovno pomočjo specialnih pedagogov. Schmidt 
namreč poudarja vlogo in pomoč specialnih pedagogov učiteljem, kar po njenem nakazuje bolj strokovne 
pristope pri reševanju integracijskih vprašanj (Kobolt idr. 2008, str. 174).  
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b) Vzpostavili so se novi delovni odnosi, ki spodbujajo večje sodelovanje in 
komunikacijo med učitelji in drugimi strokovnimi delavci.  
c) Učitelji so pokazali večjo odgovornost in skrb za OPP. 
d) Seznanjenost in sodelovanje ravnateljev pri delu in načrtovanju dela z OPP 
vodi k večjem razvoju integracije/inkluzije na šoli.  
e) Pomembni dejavniki za prihodnji razvoj integracije/inkluzije, ki jih navajajo 
šole, so sodelovanje in razvijanje partnerskega odnosa z zunanjimi 
institucijami, sodelovanje s starši ter moralna in strokovna podpora učiteljem. 
 
Če želimo torej spodbuditi razvoj inkluzivno naravnanega šolskega sistema, je 
potrebno prilagoditi kurikulum, ocenjevanje in vrednotenje procesov podpornih služb, 
mehanizmov financiranja in celotnega administrativnega okvirja. Ključni člen pa je 
gotovo spodbuditi učitelje, da spremenijo svoje ustaljene načine dela.  
    
V nadaljevanju podrobneje predstavljam mnenja oz. stališča osnovnošolskih učiteljev 
do OPP, kot jih navajata dve obsežni raziskavi, opravljeni pri nas.    
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3.3 MNENJA OZ. STALIŠČA UČITELJEV DO OTROK S 
POSEBNIMI POTREBAMI IN NJIHOVE PRAKSE 
 
Danes od sistema vzgoje in izobraževanja pričakujemo, da bo vse posameznike 
opremil z nazori, vrednotami, spretnostmi in informacijami, potrebnimi v hitro se 
spreminjajočem svetu. Učitelj v primerjavi z ostalimi strokovnimi delavci, v učnem 
procesu preživi največ časa z otrokom s posebnimi potrebami. To od njega zahteva 
predvsem poznavanje otroka in pozitiven odnos do njegovih potreb. Pri 
individualnem in interdisciplinarnem delu učitelja in ostalih strokovnih delavcev na šoli 
z OPP je zato pomembno, da se slednji zavedajo svojih različnih teoretičnih znanj, 
izkušenj in osebnostnih lastnosti, ki vplivajo na njihovo delovanje in interakcijski 
odnos z učencem. Razvoj kompetentnosti OPP na kognitivnem, čustveno–
motivacijskem in socialnem področju, mora učitelj zagotavljati preko razvijanja 
prilagojenih načinov pristopanja k učenju in z reduciranjem obrambnih pristopov, 
katerih cilj je predvsem zmanjševanje občutkov negotovosti in ogroženosti. Slednje 
lahko udejanja preko spodbujanja in opogumljanja, s tem, da se otroku približa, mu 
prisluhne in prepozna njegove stiske, z ustrezno podporo in poudarjanjem 
pozitivnega vedenja/truda ter učenčevih močnih področij, s strpnostjo, potrpežljivostjo 
in razumevanjem. Učitelj se mora predvsem tudi izogibati primerjanju otroka z 
drugimi, lastnim vrednostnim oznakam in se naučiti strategij samonadzora (Košir idr. 
2008, str. 27). 
 
Pripravljenost učitelja na poučevanje OPP je v veliki meri odvisna od njegovega 
odnosa do vključevanja učencev s posebnimi potrebami v razred in do učencev 
samih. Od tega pa je v veliki meri odvisen tudi odnos ostalih učencev in njihovih 
staršev do OPP.  
V raziskavi, ki jo navajata Peček in Lesar, so ugotavljali stališča učiteljev do različnih 
skupin učencev, med drugim tudi do OPP. Več kot polovica vseh učiteljev je 
zadržanih glede vključevanja OPP v njihov razred, saj z odgovori kažejo, da v 
primeru, če bi lahko izbirali, ne bi sprejeli OPP v svoj razred, še posebej ne, če ima 
otrok motnjo vedenja in osebnosti. Delež učiteljev, ki ne bi sprejeli OPP v svoj razred, 
je nekoliko nižji, kadar gre za učence s primanjkljaji na posameznem področju 
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učenja, za učence z govorno – jezikovnimi motnjami in gibalno ovirane učence 
(Peček in Lesar 2006, str. 103-104).  
Lesar  je preko svoje raziskave ugotovila, da si učitelji želijo poučevati v razredih, kjer 
so si učenci dokaj podobni po sposobnostih in predznanju. Pri kulturni različnosti 
predmetni učitelji odgovarjajo, da si želijo v svojih razredih učence, ki se razlikujejo 
po kulturni pripadnosti, pri razrednih učiteljih pa so se ob tem vprašanju pojavili 
precej neenotni odgovori. Razredni učitelji so mnenja, da je za akademski razvoj 
najbolj spodbuden homogen razred (s podobnim predznanjem in sposobnostmi), 
predmetni učitelji pa, da so najbolj spodbudni homogeni razredi po sposobnostih in 
predznanju ter heterogeni razredi po kulturni pripadnosti. Lesarjeva predpostavlja, da 
so z vidika učiteljevega dela homogeni razredi bolj zaželeni kot heterogeni in da naši 
učitelji raznolikosti ne prepoznavajo kot izziva ali priložnosti za svoj profesionalni 
razvoj in učenje. Večina izmed njih se raje nagiba k čim bolj enotnemu delu z učenci 
(Lesar 2007, str. 247–253).  
Na vprašanje ali lahko OPP dosegajo enak izobrazbeni standard kot ostali učenci 
(kljub temu da so v redno osnovno šolo vključeni le tisti, ki jih komisija oceni kot 
zmožne doseganja enakega standarda), so v raziskavi Peček, Lesar (Peček in Lesar 
2006, str. 104-106), pritrdilno odgovorili le 4 % vseh učiteljev, 9 % pa jih meni, da 
tega niso zmožni. Ostali učitelji odgovarjajo, da so enak standard zmožni dosegati 
gibalno ovirani učenci, medtem, ko tega niso zmožni učenci z motnjo vedenja in 
osebnosti, učenci s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, slepi in slabovidni, 
dolgotrajno bolni, gluhi, naglušni učenci in učenci z govorno – jezikovnimi motnjami. 
Iz tega odgovora avtorici sklepata, da lahko upravičeno dvomimo o naklonjenosti 
učiteljev do integracije teh učencev v njihove razrede. Presenetljivo je, da večina 
učitelji meni, da so OPP v povprečju manj sposobni od ostalih učencev.  
 
Ob tem se nam porajajo številna vprašanja, med drugim, kako lahko tak učitelj sploh 
dela z učencem s posebnimi potrebami, če ne verjame, da le-ta lahko dosega učni 
program? Ali učitelj potemtakem sprejme učenca v razred zgolj zato, ker mu ga je tja 
»vsilila« komisija za usmerjanje in ker tako pač določa zakonodaja?       
 
Svetovalni delavci poročajo, da je pri OPP velikokrat prisotna kombinacija slabih 
zmožnosti učenca in slabih delovnih navad. Učitelji v tej kombinaciji navadno vidijo 
zgolj slabe navade in OPP zato pogosto označujejo za lenobne, namesto da bi se 
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trudili delati na zboljševanju učenčeve samopodobe, pridobivanju delovnih navad in 
koncentraciji. Tudi ocene OPP v primerjavi z ostalimi učenci kažejo, da prvi v 
povprečju dosegajo bistveno slabše učne uspehe, kot pa ostali učenci. Učitelji 
navajajo, da so OPP po večini moškega spola in na tem mestu slabše ocene 
povezujejo z moškim spolom. Učitelji so namreč mnenja, da dečki že tako ali tako 
dosegajo slabše ocene kot deklice. Večina učiteljev v raziskavi, se je sicer strinjala, 
da je OPP potrebno integrirati v redno osnovno šolo, istočasno pa je več kot polovica 
učiteljev navajala, da jih je potrebno čim bolj pogosto izobraževati individualno (to 
pomeni izven matičnega razreda), s čimer pa dejansko nakazujejo segregacijo teh 
učencev. Kar neverjetno se zdi, da učitelji predlagajo integracijo OPP v redno 
osnovno šolo, pri tem pa so mnenja, da bi se zaradi težav pri delu z njimi morali šolati 
v posebnih razredih, s posebej specializiranimi učitelji. Za večino učiteljev je specialni 
pedagog tisti, ki najbolje ve kaj OPP potrebuje (čeprav največ časa z učencem 
preživi prav učitelj) in je hkrati tudi odgovoren za njegovo doseganje 
vzgojnoizobraževalnih ciljev. Specialni pedagog bi tako moral ne le učencu, temveč 
tudi učitelju pomagati in svetovati pri delu z OPP v razredu. Razredni učitelji si želijo 
vedeti čim več o motnjah OPP (ker so mnenja, da bi jih tako lahko bolj učinkovito 
poučevali), medtem ko predmetni učitelji želijo predvsem informacije o tem, kako se 
je učenec sposoben učiti, kako takega učenca vključiti v razred med ostale učence, 
kako organizirati pouk, ter o tem, katere metode in tehnike poučevanja uporabiti pri 
delu z njimi. Na splošno lahko trdimo, da učitelji opozarjajo na to, da niso dovolj 
usposobljeni za delo z OPP, da slabo poznajo potrebe teh otrok, da ni zadostnih 
prilagoditev in da s prekomerno pomočjo OPP zgolj podpirajo njihovo lenobo. 
Pogosto tudi navajajo, da se zaradi OPP v njihovem razredu počutijo 
preobremenjene. Lahko torej sklepamo, da so učitelji načelno naklonjeni integraciji, ki 
v njihovih očeh predstavlja delo z OPP izven matičnega razreda46 in pri kateri je 
odgovornost zanje leži na strani specialnega pedagoga, učenca samega ali njegovih 
staršev. Peček in Lesar zato pravita, da na eni strani lahko govorimo o neki vrsti 
strahu učitelja pred OPP, sploh če upoštevamo, da se več kot polovica učiteljev ne 
počuti dovolj sposobne za delo z OPP (prav tam, str. 112-114).  
                                                 
46 Večina učiteljev v raziskavi se je strinjala, da je pravična šola tista, v kateri je delo v razredu prilagojeno 
specifičnostim posameznih skupin učencev in ki omogoča vsem učencem enake možnosti učenja. Vendar 
odgovori o tem, koliko časa znotraj rednega pouka dejansko namenijo takim aktivnostim, nakazujejo na razkorak 
med njihovi idealom in realnim delovanjem. Ali povedano drugače, učitelji se strinjajo z načeli integracije, a v 
svojem delovanju tega ne kažejo (Peček in Lesar 2006, str. 114). 
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Znanje učenca je produkt njegovega lastnega učenja, kvalitete učiteljevega 
poučevanja, njunega medsebojnega vplivanja in ostalih socialno ekonomskih vplivov. 
Nesporno je, da bi učitelji vse to morali upoštevati v procesu poučevanja. Danes 
učitelji pri ocenjevanju in preverjanju znanja (po Pravilniku o preverjanju in 
ocenjevanju znanja), ne smejo več upoštevati vzgojnih komponent, saj je takšno 
ocenjevanje subjektivno in z vidika učenca nepošteno, nepravično. Kriterij 
ocenjevanja je zgolj nivo znanja, ki ga je učenec dosegel, torej opredeljeni cilji in 
standardi znanja, ki ga učitelj oceni številčno ali opisno. Peček in Lesar (2006) 
navajata, da bi učitelji, če bi imeli možnost izbire, v prvi vrsti ocenjevali trud in 
marljivost učenca, nato aktivno sodelovanje pri obravnavi nove snovi, analizo 
neznanega pojava in vrednotenje rešitev, šele nato pa znanje in pripravljenost 
učencev na pomoč ostalim učencem. Učitelji so omenjali tudi odnos učenca do 
učitelja, spretnosti in veščine učencev. Nekateri celo navajajo, da še danes, kljub 
zakonodajnim določbam, pri ocenjevanju upoštevajo vidike, ki jih praviloma ne bi 
smeli47 (prav tam, str. 115-134).  
Učitelji v raziskavi, ki jo navaja Lesarjeva  pripisujejo visoko stopnjo pomembnosti 
razvoju določenih osebnostnih dimenzij48 (pri razrednih učiteljih so v ospredju 
dimenzije, ki bi jih lahko uvrstili v etiko skrbi, pri predmetnih pa dimenzije, ki sodijo po 
svoji vsebini bolj v etiko pravičnosti), vendar pa je odgovornost učiteljev za njihov 
razvoj skorajda zanemarljiva. Le nekaj učiteljev je bilo mnenja, da je odgovornost za 
razvoj teh dimenzij porazdeljena med učitelje in starše, medtem ko večina meni, da je 
odgovornost na strani učenčevih staršev. Prav tako učitelji po večini šoli pripisujejo 
bolj izobraževalno funkcijo, medtem ko se jim vzgojna naloga šol njim zdi manj 
pomembna (Lesar 2007, str. 260-265 ) .  
     
Mnenja učiteljev o integraciji so zelo pomembna, saj je učitelj tisti ključni člen, ki v 
svojem razredu izvaja bodisi integracijske, bodisi segregacijske prakse. In če 
upoštevamo dejstvo, da se učitelji večinoma opirajo na medicinski in ne pedagoški 
                                                 
47 Učitelji te vidike upoštevajo predvsem pri opisnih ocenah in vzgojnih predmetih (etika in družba, telovadba), 
pojasnjujejo pa, da je upoštevanje teh vidikov težje pri predmetih, kjer poteka eksterno preverjanje znanja. Prav 
tako priznavajo, da pri zaključevanju ocen poleg znanja upoštevajo tudi nekatere vidike učenčeve osebnosti 
(motivacijo, marljivost, odnos, sledenje pravilom ipd..) (Peček in Lesar 2006, str. 122). 
48 Te dimenzije so bile naslednje: zmožnost vživljanja v drugega, sledenje pravilom, nesebičnost, ločevanje med 
tem kaj je prav in kaj ne, pripravljenost odložiti svoje potrebe v korist drugega in zmožnost samokontrole 
vedenja v skladu s pravili (Lesar 2007, str. 260). 
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diskurz (glede na to, da raziskava, ki jo omenjata Peček in Lesar kaže željo učiteljev 
po poznavanju motenj, ki jih imajo OPP v njihovem razredu in ne po poznavanju 
načinov oz. možnosti dela z njimi), potem lahko dvomimo, da so njihove prakse v 
osnovnih šolah dejansko integracijske.  
Tudi Lesar pravi, da stališča osnovnošolskih učiteljev niso spodbudna in v podporo 
udejanjanju inkluzivnosti. Trdi, da sta individualizacija in diferenciacija sicer izjemno 
pomembni pri omogočanju uspešnosti in socialne participacije drugačnih učencev, 
vendar pa velja ob tem upoštevati tudi dejstvo, da se je uzakonjeno oblikovanje 
individualiziranega programa v številnih državah pokazalo kot nasprotujoče ideji 
inkluzije (prav tam, str. 274-275).  
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4 POMEN REFLEKSIJE PRI UČITELJEVEM DELU Z 
OTROKI S POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Učitelja vsakodnevne izkušnje verjetno iz dneva v dan silijo v razmišljanje o tem, 
kako se je odzval v določenih situacijah. Oziroma, vsaj prav bi bilo, da učitelji o tem 
razmišljajo. Drugačnost, ki je sestavni del vsakega posameznika, je za učitelje lahko 
svet izkušenj, ki jih mnogokrat postavlja v moralno konfliktno situacijo. Slednja  lahko 
predstavlja idealno vzgojno situacijo, če smo seveda zmožni razviti ustrezna 
komunikacijska orodja za reševanje nastale situacije. Od učitelja zato upravičeno 
pričakujemo prepričanost v aktivnost, ki jo izvaja, in poglobljeno poznavanje različnih 
etičnih argumentacij, saj naj bi z njimi pred učenci uspešno utemeljeval pomen 
posameznih prepričanj, ki vodijo k rešitvi nastalih problematičnih situacij. Učitelj je 
tudi oseba, ki se mora jasno zavedati dejstva, da ne bo nikoli v celoti ne bo 
popolnoma razumel vseh potreb učencev in samega sebe. Zato je pomembno, da se 
zaveda pomena nenehne refleksije, iz katere razkriva osebnostne premike. Namreč 
vsaka nastala situacija, ki za učitelja predstavlja problem in vsaka situacija, ki 
zahteva njegovo reagiranje, je priložnost za premišljen odziv na podlagi presoje ter 
upoštevanja etičnih in moralnih načel, norm in vrednot. Refleksija tako učitelju 
omogoča, da le-ta širi stopnjo zavesti o svojem delovanju ter da se zaveda svojih 
slabosti, ki jih projicira nasprotni osebi – učencu (Korthagen in Kessel 1999, str. 6; 
Korthagen 2001, str. 265-269; Korthagen in Vasalos 2005, str. 48) . 
 
Kot smo lahko videli v poglavju zgoraj, učiteljevo delovanje v šoli in še posebej pri 
delu z OPP določajo ne samo njegovo znanje in profesionalna usposobljenost, 
temveč v veliki meri tudi učiteljeva osebna prepričanja, stališča, vrednote, odnos do 
OPP in drugi dejavniki, ki se jih se učitelji pogosto sploh ne zavedajo. V zadnjem 
poglavju se zato sprašujem, kako in zakaj je učiteljem pri delu in pa predvsem pri 
inkluzivni naravnanosti do OPP v pomoč in »nuja« model refleksije? Pri tem še 





4.1 ZAKAJ JE PRI DELU UČITELJA Z OTROKI S POSEBNIMI 
POTREBAMI POTREBNA REFLEKSIJA SEBE IN 
DRUGEGA? 
 
Za profesionalno rast, osebni in poklicni razvoj učitelja, je pomembno kontinuirano 
izgrajevanje strokovne poklicne identitete, ki temelji na refleksiji lastne pedagoške 
prakse in integraciji le-te z novimi spoznanji stroke in raziskovalnimi dosežki. Res je, 
da se skritemu kurikulu, stališčem, vrednotam in ostalim pomembnim dejavnikom, ki 
vodijo učiteljevo delovanje ne moremo povsem izogniti, vendar pa je ravno zato 
pomembno, da jih učitelji odkrivajo, reflektirajo in ustrezno integrirajo v svoje poklicno 
delovanje. Te dejavnike je potrebno, kot pravi Jug (Jug 2008, str. 56), sprejeti kot 
kazalnike zagotavljanja kakovosti v šoli, saj kot razkriti, reflektirani in strokovno 
osmišljeni, v mejah demokratičnosti, pluralnosti in multikulturalizma, pomembno 
prispevajo k doseženemu kurikulu šole.  
 
Korthagen in Kessel navajata nekaj razlogov, ki govorijo v prid uvedbi in delu preko 
refleksivne prakse. Ti razlogi so sledeči: (1) neuspešen in nezadosten tradicionalni 
pristop k izobraževanju učiteljev, (2) neupoštevanje ključnih faktorjev/osebnosti 
učitelja, (3) v razredu in na šoli je preveč (raznovrstnih) situacij in učitelje je 
nemogoče pripraviti na ustrezen odziv v posamezni situaciji, (4) za profesionalni 
razvoj učitelja sta ključnega pomena želja po kontinuiranem izobraževanju in 
refleksija obstoječe prakse, medtem ko v nasprotnem primeru pride do stagnacije 
učitelja in zatekanja v obstoječo prakso (Korthagen in Kessel 2001, str. 2-6).  
 
Ob vse večji promociji refleksije, se Korthagen in Wubbels (2000, str. 131-143) 
sprašujeta, ali so refleksivni učitelji boljši od ostalih učiteljev? V splošnem 
odgovarjata z »da« in odgovor argumentirata s sledečimi rezultati vzporednih študij: 
(a) študentje, ki jih na uporabo refleksije navajajo že na fakulteti, le-to uporabljajo tudi 
kasneje pri svojem delu, ob tem pa doživljajo visoko stopnjo zadovoljstva z delom, ki 
ga opravljajo; (b) učitelji, ki so razvili refleksivno prakso, imajo boljše medosebne 
odnose z učenci in jih tudi bolje razumejo, prepoznajo njihove potrebe in probleme; 
(c) učence navajajo na aktivne tehnike učenja, poleg tega pa tudi njih navajajo na 
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uporabo refleksije; (d) učitelji v refleksivni praksi le redko zapadejo v rutino oz. 
ustaljene prakse.  
Prednost refleksivni učitelja pred ostalimi je, da raziskuje, išče in skuša rešiti dileme 
razredne prakse, se zaveda svojih lastnih vrednot in pomenov, ki jih vnaša v svoje 
delo, pozoren je na institucionalni in kulturni kontekst v katerem deluje, sodeluje pri 
oblikovanju/razvijanju kurikula in šole ter prevzema lastno odgovornost za 
profesionalni razvoj (Zeichner & Liston 1996, str. 48).  
 
V nadaljevanju navajam nekaj razlogov (najavljajo jih že naslovi), ki nakazujejo 
potrebo po refleksiji učitelja in njegovega dela, še posebej pri delu z OPP.  
 
4.1.1 OBLIKOVANJE VZGOJNIH ARGUMENTOV (IN NJIHOVO   
URESNIČEVANJE V POVEZAVI Z ETIČNIMI ARGUMENTI) 
 
»Šole se ne morejo izogniti odgovornosti za vzgojno dimenzijo, saj nujno vzgajajo, pa 
naj bo to načrtno ali nenačrtno, v smeri opredeljenih ciljev ali mimo njih, usklajeno ali 
neusklajeno z vrednotnimi sporočili drugih dejavnikov (družine, medijev množične 
kulture) (cit. po Kroflič, 2007a, str. 2).   
 
Javna osnovna šola naj bi uporabljala jasno opredeljen vzgojni koncept šole. S tem 
starše seznani z vzgojnim konceptom institucije in si na podlagi njihove odločitve za 
določeno institucijo pridobi legitimiteto vzgoje. Zavedati se je namreč treba, da je šola 
prostor delovanja mnogih vzgojnih dejavnikov, ki jih z vzgojnim konceptom povežemo 
v sklenjeno celoto. Ta celota teži k realizaciji vnaprej opredeljenih vzgojnih smotrov in 
vrednot ter poskrbi, da vzgojne dejavnike ne zasedejo naključne partikularne 
ideologije. Opredeljene temeljne smernice oz. vrednote, predstavljajo učitelju merilo v 
njegovem delovanju, medtem ko poznavanje vzgojnih dejavnikov in njihovo 
usmerjanje predstavlja instrument za uresničevanje vzgojnega koncepta šole (Kroflič 
2003b, str. 1). 
Vzgojni koncept demokratične javne šole vključuje opredelitev temeljnih vrednot in 
ciljev vzgojnoizobraževalne institucije, njegovo oblikovanje pa poteka v mejah med 
direktivnimi določili na nivoju države in med avtonomnimi pristojnostmi institucije. 
Vzgojni koncept zahteva poznavanje logike delovanja ključnih vzgojnih dejavnikov ter 
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soočanje z aktualnimi težavami vsakdanjega življenja. Prav zato so konkretne naloge 
šole tudi: oblikovanje demokratične kulture odnosov, sodelovanje učencev pri 
odločitvah (v okviru razredne in šolske skupnosti), posredovanje vrednot preko pouka 
in obšolskih dejavnosti, varstvo pred zlorabo temeljnih človekovih pravic, preventivno 
in kurativno ukvarjanje z aktualnimi disciplinskimi problemi ter oblikovanje ustreznih 
poklicnih etičnih kodeksov znotraj profesionalnih skupin učiteljev (prav tam, str. 2). Za 
ustrezno strokovno zasnovo vzgojnega koncepta je potrebno upoštevati tudi teorije, 
ki večrazsežnostno pojmujejo človeka, ki upoštevajo razvoj otroka kot socialnega 
bitja in dejstvo, da je šola javna, torej državna institucija (prav tam, str. 21).  
 
Na področju poklicev pomoči, se je za glavno oviro izkazalo pomanjkanje širšega 
družbenega konsenza o ključnih vrednotah in normah, ki določajo poklicno področje 
posameznika. Gardner zato govori o petih umih prihodnosti, za katere meni, da so 
ključnega pomena v razmisleku o vzgoji, torej za razmislek o ciljni naravnanosti 
vzgoje v promocijo odgovornega vedenja ter razumevanja ključnih dejavnikov. Ti umi 
prihodnosti so: discipliniran um, sintetizirajoči um, ustvarjalni um, spoštljivi ter etični 
um. Zadnja dva je Gardner dodal ob kvalitativnem proučevanju vrhunske prakse (The 
GoodWork Project®: An Overview 2008, str. 3).  
 
Kroflič vzpostavitev vzgojnega koncepta javne šole strukturira preko štirih kriterijev, 
ki jih zasledimo že pri Gardnerju. Gre za kriterij (profesionalne) odličnosti, etičnosti, 
spoštljivosti in osebne vpletenosti.  
Področje profesionalne odličnosti pokriva predvsem področje profesionalnih znanj, ki 
omogočajo uspešno načrtovanje in izvedbo vzgojnega delovanja šole. Gre za tri 
ključna področja, ki pokrivajo (a) opredelitev za nabor temeljnih vrednot in ciljev 
vzgojnega delovanja (biti morajo tako vsebinsko kot konceptualno jasna), (b) 
opredelitev za osnovni teoretski pristop, ki bi najbolj ustrezal vzgojnemu delovanju 
konkretne šole in (c) opredelitev za vzgojno metodiko, ki bo omogočala usklajeno 
delovanje številnih vzgojnih dejavnikov in v nobenem primeru ne bo v nasprotju s 
pravnimi standardi zaščite otrokovih pravic. Zaščita otrokovih pravic je nujen element 
vzgojnega koncepta, zato je poznavanje mehanizmov, ki omogočajo to zaščito, 
ključen in nespregledljiv pogoj profesionalnega znanja učitelja (Kroflič 2007b, str. 3 - 
6).  
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Po Krofliču se  kriterij etičnosti pri doseganju vzgojnih ciljev javne šole primarno 
navezuje na učiteljevo zmožnost oblikovanja osnovne vzgojne argumentacije. Če si 
šola preko vzgoje prizadeva za navajanje otrok na refleksivno sledenje vrednotnemu 
sistemu obstoječe kulture, potem za vzgojo ne zadošča več zgolj nabor temeljnih 
vrednot in pravil, ampak je potrebna zmožnost utemeljevanja pomena vsake 
posamezne vrednotne usmeritve v konkretni konfliktni situaciji. To pomeni, da 
ravnanju v določeni situaciji nujno sledi vsebinska argumentacija razloga za ravnanje, 
kar pa od učitelja zahteva dovolj poglobljeno poznavanje različnih etičnih 
argumentacij. Preko slednjih učitelj utemeljuje pomen rešitev posamezne konfliktne 
situacije in vzgojnih prizadevanj. Res je, da se lahko pojavijo tudi situacije oz. etične 
dileme, ki jih z enakovrednim upoštevanjem vseh etičnih načel ni mogoče enoznačno 
rešiti. Res pa je tudi, da poznavanje in upoštevanje etičnih argumentacij (etike skrbi, 
etike pravičnosti, etike vrlin idr.) ostaja strokovni imperativ za vsakega učitelja, 
tehtanje o argumentih za dajanje prednosti določenim etičnim načelom pred drugimi, 
pa njegova osnovna strokovna odgovornost (prav tam, str. 7).  
Nekatere novejše etične teorije na prelomu z moderno predpostavljajo, da načelo 
spoštljivosti oz. spoštljiv odnos do drugega49, ne potrebuje nikakršne racionalne 
utemeljitve morale in odločitve za določene vrednote, norme in načela, temveč šele 
ta spoštljiva drža moralnega posameznika omogoča etičnost. To torej pomeni, da 
spoštljivost nastopi že pred drugimi načeli morale, kot so solidarnost, pravičnost, 
strpnost, inkluzivnost in druge (prav tam, str. 9). Že Kovač Šebart (2002, str. 66) 
poudarja, da človek danes živi v skupnosti, ki je preprežena s pluralnostjo tradicij v 
določeni družbi in zato posameznik ne more bivati zgolj znotraj ene tradicije. Prav 
tako Gardner meni, da današnji svet razlik predpostavlja sprejemanje drugega kot 
drugačnega, tudi v primeru, ko ima ta drugi drugačne kulturne navade, vrednote, 
osebne zmožnosti ali oviranosti. Zato ker vemo, da  je ta drugačnost posameznika v 
jedru njegove duševnosti nam nepoznana (glej tudi Korthagen v prejšnjem poglavju) 
in ker vemo, da nikoli do konca ne spoznamo našega lastnega nezavednega velja, 
da je vsak poskus iskanja skupnih vrednot, etičnih načel in družbenih norm podvržen 
posploševanju in diskriminaciji vsakega posameznika. Spoštljiv učitelj je zato oseba, 
ki se tega zaveda, ki ve, da nikoli ne bo do potankosti razumel svojega učenca, niti 
                                                 
49 Levinasova etika predpostavlja, da je načelo spoštovanja osebe/obličja pred-diskurzivno in tudi pred-etično. 
Vzajemnost spoštovanja ni indiferenten odnos ali rezultat, temveč je pogoj etike. Spoštovanje je tisto, ki zaveže 
pravičnega posameznika k njegovim družabnikom v pravičnosti, še preden se zahteva po pravičnosti sploh 
pojavi (Kroflič 2007b, str. 8).  
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samega sebe in vzgojne interakcije. Prav zato se mora zavedati pomena nenehne 
refleksije50 vzgojnih situacij in posamezne konfliktne situacije, saj mu refleksija 
razkriva osebne premike učenca in omogoča reagiranje na podlagi presoje različnih 
etičnih načel, vrednot in norm skupnosti. Zavedati pa se mora tudi dejstva, da lasten 
in otrokov položaj lahko kritično presoja le s položaja osebne vpletenosti in zato 
njegova kritična presoja terja tudi samorefleksijo. Osebna vpletenost učitelja ob 
predpostavki, da je spoštljivost osnova pedagoškega odnosa, zato pomeni tudi jedro 
pedagoške odgovornosti (Kroflič 2007b, str. 10). 
 
Profesionalna odličnost, etičnost, spoštljivost in odgovornost, predstavljajo štiri 
kriterije dobre pedagoške prakse na področju kakovostnega načrtovanja in izvajanja 
vzgojnih procesov v javni osnovni šoli. Če jih torej povzamemo, pomenijo in 
zahtevajo naslednje: 
Kriterij profesionalne odličnosti od učitelja zahteva predvsem poznavanje razlogov za 
načrtovanje vzgoje, globlje poznavanje vsebinskega pomena deklariranih ciljev 
vzgoje, kot so inkluzivnost, pravičnost, demokratičnost, solidarnost, poznavanje načel 
povezovanja posrednih in neposrednih vzgojnih dejavnikov, mehanizmov pravne 
zaščite učencev, zavedanje, da vzgojnih ciljev ni mogoče omejiti na še tako široko 
zasnovan koncept discipliniranja, ter zavedanje o potrebi in pomenu etične 
argumentacije.  
Kriterij etičnosti predstavlja za učitelja strokovno osnovo vzgojne argumentacije in kot 
pravi Kroflič »teoretsko varovalko pred zdrsom vzgoje v območje ideološke 
indoktrinacije in manipulacije« (cit. po Kroflič 2007b, str. 10).  
Kriterij spoštljivosti pomeni osnovo pedagoškega odnosa, kriterij osebne vpletenosti 
pa jedro pedagoške odgovornosti, saj predstavlja osnovo učiteljevega 
profesionalnega delovanja, s tem pa tudi motivacijsko moč učitelja, da zvabi učenca v 
procese učenja (prav tam, str. 10). 
 
                                                 
50 V projektu Goodwork poudarjajo pomen razmišljujočega uma, saj ugotavljajo, da je posameznik v večini 
primerov nezmožen opravljati »dobro delo«, če ni zadovoljen s tem kar je, torej s sedanjim osebnim položajem 
in stanjem. Čas in priložnost za refleksijo sta tista, ki posamezniku omogočata spoznanje osebnega poslanstva in 
spoznanje o tem, kako se temu poslanstvu dejansko približuje/oddaljuje. Ugotavljajo tudi, da se danes pri 
posamezniku vse bolj pojavljajo težnje po iskanju hitrih rešitev, kar pa seveda onemogoča razvoj uma. To je tudi 
vzrok za današnje oddaljevanje posameznikov od tega, kar imenujemo »dobro delo« (GoodWork Project®  
2008, str. 42). 
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Kroflič poudarja, da kljub nadgrajevanju univerzitetnega izobraževanja in težnji po 
ohranjanju nivoja izobrazbe, pri nas še vedno ne premoremo take vsebinske zasnove 
pedagoškega izobraževanja, ki bi vključevala in obetala razvoj zgoraj omenjenih štirih 
kriterijev kakovostne pedagoške usposobljenosti. Preveč je podcenjena splošna 
pedagoška izobrazba, premalo je interdisciplinarno zasnovanih pedagoških znanj, 
razkorak med splošnim in specialno-pedagoškem študijem je prevelik, prav tako pa 
nimamo vsebin in pristopov za odpravljanje vrednotnih stereotipov ter za 
vzpostavljanje osebnega pedagoškega poslanstva bodočega učitelja (prav tam, str. 
10). 
In prav zato lahko na tem mestu poudarimo pomen Korthagnove jedrne refleksije, ki 
učitelju omogoča spoznavanje lastnih vrednot in stališč. Slednje namreč vodijo in 
določajo njegovo delovanje ter odnos z drugimi (učenci, kolegi, starši). Jedrna 
refleksija je tista, ki učitelju omogoča spoznavanje njegovega nezavednega in ta 
spoznanja so še posebej pomembna takrat, kadar so povezana z njegovo identiteto 
in poklicnim poslanstvom.  
 
4.1.2 REFLEKSIJA KOT MEHANIZEM PRESEGANJA PROBLEMATIČNIH 
DISKURZIVNIH PRAKS 
 
Poznavanje diskurzov nam omogoča razumevanje strokovno-političnih argumentacij 
za posamezne predlagane rešitve. Fulcher pravi, da se na področju diskurzov 
razvijajo različne taktike prepričevanja drugih, z namenom da tudi oni sprejmejo 
določeno stališče. Zato je nujno, da raziščemo in ugotovimo temelje aktualnih 
perspektiv ter argumentacij (Lesar 2007, str. 69). 
Fulcher je v svojih analizah opredelila štiri glavne diskurze nezmožnosti, ki 
pomembno vplivajo in sooblikujejo prakse v modernih socialnih državah (in so 
razvidni iz zakonodajnih odločitev, poročil, izobraževalnih in drugih praks). Ti diskurzi 
nezmožnosti so sledeči: 
 
1. Medicinski diskurz 
Medicinski diskurz povezuje poškodbo in nezmožnost, kar pomeni, da je nezmožnost 
pojmovana kot enostavno opazna, predvsem pa objektivna značilnost osebe. Zato so 
bolezni, težave/nezmožnosti v tem diskurzu razumljene kot osebne lastnosti 
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posameznikov in so predmet strokovnih ocen. S prepričevanjem, da je zdravnik tisti, 
ki najbolje pozna in ve, kaj je dobro za posameznika, ta diskurz izključuje 
posameznika, njegove pravice, želje. 
  
2. Diskurz usmiljenja 
Diskurz usmiljenja se naslanja na etiko usmiljenja, ki ljudi z nezmožnostmi definira 
kot potrebne pomoči. Slednji zato postanejo objekt sočutja in pomilovanja, njihov 
položaj se razume kot osebna tragika, pojmujejo pa jih tudi kot odvisne in večne 
otroke. Ta diskurz od ljudi pričakuje, da bodo hvaležni prejemniki, pozornost pa 
odvrača od percepcij in želja posameznikov. 
 
3. Laičen diskurz 
Laični diskurz izhaja iz laične percepcije nezmožnosti, na katero močno vplivata tako 
medicinski diskurz kot etika usmiljenja. Pogosto je podkrepljena s strahom, 
predsodki, pomilovanjem, ignoranco ali celo sovraštvom. Vključuje teme, ki 
navdihujejo družbene prakse in so diskriminatorne. Manj vodljivim posameznikom 
zanikajo polno osebno avtonomijo (ta se pričakuje od tistih, ki so enostavno vodljivi). 
Poudarja torej temo o (relativno) nenadzorovanih telesih in zato tudi nesprejemljivost 
avtonomije (ta je dovoljena drugim državljanom). 
 
4. Diskurz pravic  
Omenjeni diskurz vključuje teme, kot so neodvisnost, samozaupanje, bolj kot potrebe 
pa v ospredje postavlja želje posameznika. Izhaja iz konceptov diskriminacije, 
izključevanja in zatiranja. Od prej omenjenih treh diskurzov se loči po tem, da s 
pojmom enako(pravno)sti nasprotuje temam odvisnosti in pomoči (problem zato ne 
iščejo v posameznikovi poškodbi, ampak v odvisnosti od profesionalcev, sorodnikov, 
od okoljskih preprek ter v nezaščitenih pravicah, ipd.). Diskurz pravic je najbolj 
sodoben med diskurzi nezmožnosti (prav tam, str. 72-74). 
 
Lesar pri analizi diskurzov na področju vzgoje in izobraževanja ugotavlja, da nekatere 
znanosti (na primer medicina) s svojo raziskovalno paradigmo ter diskurzi, s katerimi 
vstopajo v procese političnega odločanja, prevzemajo ključno vlogo na področju 
šolanja (čeprav to ni njihovo matično področje). Zato bi bilo potrebno bolj okrepiti tiste 
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znanosti, katerih primarno raziskovalno področje je šolanje ter vzgojnoizobraževalna 
dejavnost.  
Fulcher poudarja, da se politika odvija na vseh ravneh družbenega življenja. In če 
sprejmemo to trditev, potem ne smemo zanemariti vpliva individualnih praks, ki so se 
tekom časa močno zasidrale v ključnih kadrih (t. j. pedagoškem kadru) ter vpliva 
njihovih dokaj okorelih mentalnih shem, ki so (pre)večkrat obremenjene s predsodki 
in stereotipi, ki pa ravno tako zelo močno vplivajo na uresničevanje določenih idej na 
konkretni ravni. V procesih usposabljanja bodočih učiteljev bi zato tem individualnim 
shemam, predsodkom in stereotipom morali bistveno povečati njihovo vlogo in 
razvijati načine dela, ki bi te nekonstruktivne individualne mentalne sheme 
transformirali (prav tam, str. 104). In to poudarja tudi Korthagen (glej tudi Korthagen 
in Vasalos, 2005), ki pravi, da kompetenčni model (ta je osnova večine študijskih 
programov) ne omogoča preoblikovanja stališč, predsodkov in vrednot, saj se ne 
dotika globljih plasti osebnosti. Vedenje posameznika namreč v veliki meri določa 
tisto, kar je »globlje« in kar posamezniku ni vedno poznano. Prav zato je pomemben 
model jedrne refleksije, ki omogoča dostop do tega globljega (in nepoznanega) ter 
razvoj tistih globinskih plasti učiteljeve osebnosti, ki so najbolj ključne kvalitete 
kakovostnega vzgojnega delovanja. Korthagen sicer ne zanika določenega pomena 
kompetenc, vendar pa poudarja, da le-te posameznika ne morejo pripeljati do jedra 
njegove poklicne identitete in osebnega poslanstva. Namreč ko učitelj preko jedrne 
refleksije v sebi jasno utemelji prepričanja in pot svojega poslanstva, vzpostavi odprt 
vzgojni odnos z učenci, ki daje prednost spoštovanju, odprtosti za spoštljive odnose 
in prenosu etične zavesti51. 
 
In če se vrnemo nazaj na področje diskurzov, lahko vidimo, da je jedrna refleksija 
pravzaprav tudi mehanizem, ki omogoča preseganje problematičnih diskurzivnih 
praks (kot sta medicinski diskurz, diskurz usmiljenja ipd.). Spomnimo namreč, da se 
na področju diskurzov razvijajo različne taktike prepričevanja drugih, z namenom da 
ti drugi sprejmejo določeno stališče. In jedrna refleksija je tista, ki posamezniku 
                                                 
51 Etično delovanje učitelja ne more biti predpisano od zunaj. Etika namreč predstavlja to, čemur je posameznik 
osebno zavezan. Učitelj kot strokovnjak reflektira lastno delovanje, kar pomeni, da ne opazuje le druge in 
njihove reakcije, temveč tudi sebe in svojo interakcijo z drugim (ter kako ga vsaka interakcija z drugim 
sooblikuje). Preko refleksije tega, učitelj spoznava / preverja svojo lastno etično naravnanost. Refleksija lastnega 
delovanja torej omogoča etično držo učitelja, zato ne more biti zgolj predpisana od zunaj, temveč za učitelja tudi 
notranje zavezujoča. Taka pa je lahko če učitelj reflektira lastno delovanje in se doživlja osebno vpletenega v 
delo (Klemenčič v Sande idr. 2006, str. 165-166).   
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omogoča spoznati njegovo dejansko stališče do nekega pojava, do drugega ipd. 
(jedrna refleksija tako lahko pripomore k iskanju močnih plati OPP). Velikokrat se 
namreč zgodi, da med tem kar verjamemo in tem kar počnemo prihaja do 
neskladja52. Zato je poznavanje naših notranjih prepričanj, stališč in predsodkov 
ključnega pomena.  
 
Poleg tega pa omenimo tudi, da omenjeni diskurzi nezmožnosti (ki otroka smatrajo 
za bolj ranljivega kot odraslo osebo, kot nezmožnega, odvisnega od drugih ipd.) 
onemogočajo uresničevanje nekaterih otrokovih pravic in jim tudi odvzemajo status 
avtonomne osebnosti.  
Kroflič (Kroflič v "Che vivano liberi e felici ...", »pred objavo«) na tem mestu govori o 
nesoglasju med pravico do zaščite in pravico do participacije (obe pravici sta zapisani 
v Konvenciji o otrokovih pravicah). Pravica do zaščite se namreč naslanja na 
predpostavko o tem, da je otrok ranljivo bitje, medtem ko se pravica do participacije 
naslanja na predpostavko o otroku kot kompetentnemu bitju, ki je sposobno 
sprejemati odločitve o svojem življenju. Kroflič poudari, da je pretirano poudarjanje 
pravice do zaščite lahko nevarno ter da lahko pripelje do pojava paternalizma, pa tudi 
do zaviranja razvoja otrokove samostojnosti.  
Ko razmišljamo o možnostih, ki bi udejanjile pravice zapisane v Konvenciji, ne 
moremo mimo vprašanja pravičnosti. Na tem področju je najbolj poznan Rawls in 
njegov koncept o t. i. distributivni pravičnosti, ki je lahko dobra teoretična in politična 
osnova za evalvacijo in uresničevanje dveh otrokovih pravic, in sicer do zaščite in 
razvoja (v Konvenciji). Obe omenjeni pravici sta povezani s političnim vprašanjem o 
ustrezni distribuciji socialnih dobrin med otroki in tudi z Rawlsovim načelom 
diference, ki zahteva, da moramo v prvi vrsti najprej poskrbeti za najbolj ranljive 
osebe (kot na primer OPP, revne otroke, otroke iz različnih kulturnih okolij). 
Z Rawlsovim konceptom pravičnosti je povezana tudi pravica do participacije. Rawls 
v prvem načelu svojega koncepta poudarja enake možnosti za vse, kar pomeni, da je 
naloga družbe, da vsakemu posamezniku omogoči doseganje določenih družbenih 
ali socialnih položajev. Moramo pa tu poudariti, da je predpogoj za uresničitev 
pravice do participacije pripoznanje otroka kot družbeno in kognitivno sposobnega 
bitja. Pripoznanje je pomembno prav toliko, kot je pomembno uresničevanje 
                                                 
52 Na to opozarjata tudi Peček in Lesar, ki pravita, da učitelji velikokrat verjamejo eno, delajo pa čisto nekaj 
drugega (npr. na načelni ravni se strinjajo z idejo inkluzije, v praksi pa ravnajo kontradiktorno tem načelom).  
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človekovih pravic in s tem političnih konceptov pravičnosti. Če individuum ali 
posamezna socialna skupina ni deležna pripoznanja, pride do neenake in nepravične 
distribucije socialnih dobrin. In pripoznanje postane ključna moralna naloga vsakega 
izobraževalca takrat, ko sprejmemo tezo, da se naša identiteta oblikuje v dialogu z 
drugimi, ko nas drugi pripozna. To pripoznanje se mora zgoditi tako na zasebni kot 
na družbeni strani. Če posameznik ni pripoznan s strani širše družbe, se zanika 
njegovo dostojanstvo in zato lahko sklepamo, da je najustreznejša pravičnost za vse 
v prvi vrsti prav pripoznanje drugega.  
 
Ko posameznik pripoznava drugega, naredi to največkrat preko mehanizma 
projekcije. Slednji povzroča, da na drugega gledamo skozi naše subjektivne teorije. 
Da torej zagotovimo pravilno pripoznanje drugega, sta potrebni politična in etična 
zavest53, potrebna je jedrna refleksija, ki nam omogoča spoznavanje naših 
subjektivnih teorij. V pedagoškem odnosu med učiteljem in učencem, je učitelj tisti, ki 
je odgovoren54 za vzpostavitev takega razmerja, ki bo učencu omogočil optimalni 
razvoj. Zato je pomembno, da preko koncepta pripoznanja navedemo naslednje 
naloge pedagogike: 
§ Otrok ima pravico, da je sprejet kot vredno bitje (pripoznanje kot potrditev). 
§ Če želimo razviti otrokov potencial za aktivno dogovarjanje v sprejemanju 
odločitev, moramo najprej zgraditi sliko o otroku kot »bogatem bitju«, t. j. 
otroku, ki je sposoben stopiti v odnos z odraslim (pripoznanje kot zavrnitev 
»zatiralnih« načinov tematiziranja). 
§ Ko v pedagoškem odnosu (ki je recipročen) otroku nudimo pozitivno 
pripoznanje, nam otrok nudi priložnost za rast in razvoj naše osebnosti ter 
razvoj profesionalne in osebne identitete (Kroflič v "Che vivano liberi e felici 
...", »pred objavo«) . 
 
Kroflič na tem mestu pravi, da se spoštljiv učitelj nenehno zaveda možnosti refleksije 
otrokove in svoje pozicije v vzgojnoizobraževalnem odnosu in sicer z vidika osebne 
vpletenosti. Tako velja, da učiteljeva kritična refleksija otrokovega razvoja vključuje 
                                                 
53 Pripoznanje namreč lahko razumemo kot politično zahtevo (kot zahtevo po sprejetju posameznikovega 
socialnega statusa) ali kot etično zahtevo (kot potrditev posameznikove identitete).  
54 Danes bi etično odgovornost lahko definirali kot spoštljiv etičen odziv na klic drugega, kot osebno zavezanost 
spoštljivemu obstoju in delovanju in kot skrb za naše življenjsko poslanstvo ter konsistentno identiteto (Kroflič v 
Protner, 2009). 
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tudi njegovo stalno samorefleksijo (o tem kakšno predstavo ima o otroku  glede na 
profesionalno znanje o otrokovem razvoju). Če predpostavljamo učiteljevo 
spoštovanje (in zahtevo po pozitivnem pripoznanju otrokove identitete) kot osnovo v 
pedagoškem odnosu, potem učiteljeva osebna zaveza predstavlja jedro njegove 
pedagoške odgovornosti (prav tam).  
 
Fulcher v razmišljanju o preseganju profesionalizma v integracijskih politikah55 govori 
o pedagoškem diskurzu, znotraj katerega se na učence gleda najprej kot na učence 
(se pravi zmožne učenja) in ob učiteljevi fleksibilni prilagoditvi kurikuluma, tudi 
zmožne doseganja ciljev izobraževanja. To pa pomeni, da je potrebno bodoče 
učitelje čim bolj usposobiti za metodično-didaktično in tehnično raznolike prilagoditve 
poučevanja. Namreč dosedanja osredotočenost na nezmožnost56, je posledica tudi 
dosedanjega ločenega usposabljanja učiteljev rednih ter specializiranih institucij 
(Lesar 2007, str. 77). Prav tako pa je v izobraževanju učiteljev le-te potrebno navajati 
na uporabo refleksije, še posebej jedrne, saj slednja učiteljem omogoča spoznavanje 
njihovega nezavednega (predsodkov, stališč, subjektivnih teorij ipd.).  
Razpotnik (2004, str. 272) pravi da refleksija predstavlja vstopnico v razumevanje 
kompleksnosti in posebnosti posameznega odnosa. Učitelj bi zato moral znati 
analizirati položaj, kontekst in diskurz znotraj katerega deluje in znotraj katerega 
vstopa v interakcijo z učenci. Do diskurza v katerem deluje, mora zavzeti kritično 
distanco, kar pa seveda zahteva analizo lastnih postopkov, samoopazovanje oz. 
senzibilnost za dogajanje znotraj tega odnosa z učencem. Dogajanja znotraj nekega 
odnosa so vedno deloma dostopna analizi (so torej na zavestni ravni), deloma pa tej 
analizi vselej ostanejo nedostopna. Vseh silnic, ki v nekem odnosu delujejo se torej 
ne zavedamo, vendar pa v prostor nepoznanega lahko vedno aktivno posegamo. 
 
                                                 
55 Različne razprave na temo integracije (glej poglavje o OPP) ter njena politična, pedagoška in moralna 
dimenzija prispevajo k temu, da diskurz integracije deluje zmedeno. Zmedenost pa, kot pravi Lesar, izhaja tudi 
iz dejanj tistih, ki razvijajo profesionalnizem. 
56 Učitelji velikokrat izpostavljajo težavo, kako poučevati otroka z določeno vrsto nezmožnosti, če pa za to niso 
usposobljeni (Lesar 2007, str. 77). 
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4.1.3  ZNANJE O SEBI IN INTERAKCIJA Z DRUGIMI 
 
Znanje o sebi oz. poznavanje samega sebe (svojih stališč, prepričanj, verovanj, 
vrednot idr.) je ključnega pomena pri delu, svetovanju in interakciji z drugimi, zelo 
veliko pa pripomore tudi k učinkovitemu življenju posameznika. Ne glede na razlog, 
zakaj so se današnji učitelji odločili za svoj poklic, se morajo v prvi vrsti zavedati, da 
so odgovorni za vzgojo in izobraževanje otrok ter se truditi, da svoje poslanstvo 
izvajajo korektno in profesionalno.  
 
Horvat pravi, da imajo učitelji po večini premalo znanja za delo z OPP, zato na 
otrokova dejanja prevečkrat reagirajo šablonsko, pri tem pa ne upoštevajo učenčevih 
potreb in posebnosti. Napaka učiteljev je ta, da otroka v celoti označujejo z 
negativnimi izrazi, ki jih tudi pretirano izpostavljajo. Kot na primer, izpostavljajo, da so 
OPP neubogljivi, nedelavni, leni, neodgovorni, razburljivi in nestrpni. Ker za OPP 
hitreje najdejo negativne kot pa pozitivne izraze, jih s tem postavljajo v konfliktne 
situacije, hkrati pa s tem seveda ne krepijo otrokove pozitivne samopodobe (prav 
tam, str. 365). Tudi Kristančič pravi, da neustrezen odnos do otroka zaznamujejo 
nezavedni motivi in njihovi vplivi na osebnostne in profesionalne lastnosti učitelja, 
kažejo pa se preko sporočil, ki negirajo in kritizirajo osebnost učenca ter tako vplivajo 
na učenčevo samopodobo, vplivajo na oblikovanje odnosa z učiteljem in drugimi ter 
poudarjajo vlogo in pomembnost učitelja ob kritiziranju in vrednotenju otroka. 
Sporočila vplivajo tudi na izogibanje določenim temam, na izogibanje reševanju 
konfliktov kot posledica strahu pred reševanjem le-teh, na nesprejemanje čustev, ki 
jih otrok izraža in pri učitelju vzbujajo številne obrambne reakcije. Delo učitelja 
zahteva etično ravnanje z vsemi otroki, vzrok zakaj temu ni vedno tako, pa lahko 
iščemo tudi v kombinaciji neznanja in delovanja nezavednih dejavnikov (Bizjan 2004, 
str. 308) 
 
Peček in Lesar opozarjata na obstoj protislovja med tem kar določa zakonodaja in 
tem, kar učitelji v razredih dejansko počnejo glede na njihova prepričanja, stališča, 
vrednote. Tako ugotavljata (glej tudi poglavje »Mnenja oz. stališča učiteljev do OPP 
in njihove prakse), da učitelji sicer načelno zagovarjajo določeno stališče ali vrednoto, 
vendar ju v praksi dejansko ne izvajajo. Gre torej za neskladje med tem, kar učitelji 
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zagovarjajo in tem kar dejansko počnejo. Učitelji bi tudi morali ozavestiti pomembnost 
svoje vloge za izvajanje vzgojnoizobraževalnih ciljev pri vsakem učencu posebej, saj 
je le-ta (še posebej na začetni stopnji) močno odvisen od njih (Peček in Lesar 2006, 
str. 192).  
Že v uvodnem stavku tega poglavja sem poudarila, da bi se učitelji morali zavedati, 
da so prav oni odgovorni za vzgojo in izobraževanje vseh otrok v njihovih razredih. 
Resnica, ki izhaja iz raziskave Peček in Lesar je žal drugačna, saj kaže, da mnogi 
učitelji v naših šolah odgovornost za učni uspeh še vedno prelagajo predvsem na 
učence. Raziskava kaže tudi na prepad med idealom pravične šole in dejanskim 
stanjem, saj je načelna opredelitev učiteljev spodbudna, njihova dejanska praksa pri 
delu z učenci pa ne.  
Učitelji (iz raziskave) imajo zelo nizko stopnjo senzibilnosti za dokaj očitne razlike 
med učenci, kar napeljuje k misli, da med učitelji za različne učence obstajajo različni 
koncepti pravičnosti. Raziskava namreč kaže, da lahko isti učitelj na načelnem nivoju 
sicer zagovarja enake možnosti, a ob srečanju s konkretnim primerom izpostavlja 
pomen enakih rezultatov, prav tako pa lahko isti učitelj zagovarja različne 
interpretacije distributivne pravičnosti. Realnost »pravične šole«, se torej potemtakem 
nagiba predvsem k upoštevanju načela enakih možnosti (a ne za vse učence), ne pa 
tudi k upoštevanju načela poštenih možnosti in načela diference (Peček in Lesar  
2006, str. 192).  
 
Opozorimo torej še enkrat, da obstaja velika razlika med načelnimi stališči, 
prepričanji in vrednotami, ki jih učitelji zagovarjajo in tem, kar v praksi dejansko 
počnejo. Korthagen ta pojav interpretira preko čebulnega modela in jedrne refleksije. 
Pravi, da se posameznik preko običajnega pridobivanja znanj in izkušenj lahko 
dotakne le zgornjih dveh plasti, ne pa tudi notranjih. In ko se ta posameznik znajde v 
neki kritični ali problemski situaciji, v katero je čustveno vpleten, reagira na podlagi 
lastnih notranjih prepričanj, stališč, vrednot (ki pa so mu nepoznana). Zato lahko v 
naših šolah velikokrat srečamo učitelje, ki se na načelni ravni strinjajo z inkluzijo, ko 
pa se znajdejo v težavah, ali ko imajo občutek, da so premalo usposobljeni za delo z 
OPP, »ukvarjanje« z OPP prelagajo na druge (šolske pedagoge, specialne 
pedagoge ipd.). Ob srečanju s problematičnimi situacijami se torej ne nagibajo k 
reševanju le-te, ampak se ji skušajo izogniti, »preložiti svoje breme drugam/na 
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drugega«, čeprav trdijo da se strinjajo z načelom, da OPP sodijo v redne osnovne 
šole.  
In glavni namen Korthagnove jedrne refleksije, je prav zavedanje teh stališč, 
prepričanj, vrednot ter spoznanje, da med tem kar počnemo in tem kar verjamemo 
obstaja velika razlika. Namreč ko učitelj preko jedrne refleksije spozna dejavnike v 
notranjih plasteh čebulnega modela, spozna svoje ključne kvalitete, svoje bistvo in se 
ga tudi zaveda. Takrat je tudi sposoben vplivati na zunanje plasti (svoje vedenje, 
kompetence) in s tem spreminjati svoje delovanje tako, da bo le-to skladno s tem kar 
verjame in s čimer se dejansko zares strinja. Prav tako pa učitelj ob stiku s svojimi 
globljimi ravnmi ustvari harmonijo med vsemi plastmi (notranjimi in zunanjimi), s 
čimer pride do posebnega stanja, ki ga Cskiszentmihalyi imenuje »flow«.  
V momentu »flow«, učitelj obvladuje svoja čustva in jih usmerja na pozitiven, 
navdušujoč način ter skladno z nalogo, ki jo opravlja. Ob delu, ki ga opravlja, pa je 
spontano vesel, zadovoljen, lahko celo navdušen (Nakamura in Cskiszentmihalyi 
2005, str. 65).  
 
Spoznanje, da moramo pri delu z učenci, še posebej pa s tistimi s posebnimi 
potrebami, najprej sami pri sebi razčiščiti pojme, je vrlina, ki jo zmore malo ljudi, 
vendar pa je v šolskem prostoru zelo pomembna. Namreč učitelj, ki ima v sebi 
potlačene oz. neozaveščene negativne občutke, mišljenja in drugo (skratka ima 
negativno podobo o samem sebi), bo le redko dober, pošten in prijazen do učencev 
(Privošnik 2006, str. 365). 
 
4.1.4 URADNI VS. PRIKRITI KURIKULUM 
 
Poleg že omenjenih dejavnikov, ki vplivajo na učiteljevo presojanje in delovanje v 
posamezni (konfliktni) situaciji in ki so učiteljem velikokrat nepoznani, je potrebno 
besedo ali dve nameniti tudi prikritemu kurikulumu in njegovim (funkcionalnim) 
značilnostim.  
Prikriti kurikulum deluje tako, da se na podlagi nekih skupnih institucionalnih danosti 
izoblikujejo določeni stereotipni načini vedenja, ki se vtisnejo v osebno strukturo 
posameznikov (Turnšek 2002, str. 71). Kroflič poudarja, da na delovanje učitelja bolj 
kot naučeno znanje, vplivajo vrednote, pričakovanja in »tiho znanje« v povezavi s 
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predstavami učiteljev o pridnem učencu in primernem učenju. V pričakovanjih 
učiteljev se odražajo tudi njihova osebna ideologija, religiozno in politično prepričanje 
ter stereotipi, ki so kulturno pogojeni (in seveda povezani z idejami, ki tvorijo ustrezna 
družbena pričakovanja glede poklicne vloge) (Kroflič 2005, str. 11). In prav zato je 
potrebno proučevanje stališč in prepričanj učiteljev do prevladujočih vrednotnih 
vzorcev družbe in do uradnega kurikuluma. Prikrit kurikulum je povezan s kulturnimi 
vzorci in pravili v dani družbi. Stališča, vrednote in prepričanja učiteljev v šoli delujejo 
kot notranji kurikulum, kot neke vrste vodilo, ki določa na kakšen način se bo na 
izvedbeni ravni izrazil uradni kurikulum. Smiselno bi bilo predpostavljati, da je 
izvedba formalnega, t. j. uradnega kurikuluma uspešnejša v primeru, ko je osebna 
filozofija učiteljev v skladu s teoretskimi izhodišči, cilji in načeli uradnega kurikuluma. 
Toda praksa nam žal kaže, da so velikokrat, kljub visoki stopnji soglasja z uradnim 
kurikulom, prisotne razlike v razumevanju in razlagah temeljnih načel in razlike med 
stališči in ravnanji učiteljev. Ozaveščanje o učinkih prikritega kurikula, t. j. učinkov 
prikritega institucionalnega učenja, je nadvse pomembno, tako za samega učenca 
kot učitelja, saj gre za neke vrste tihi red, ki pa se v šolskem vsakdanu kaže kot 
samoumeven (Turnšek 2002, str. 71-72).  
Učenec se ob vstopu v osnovno šolo dokaj hitro navadi na čakanje, odlaganje, 
zmedo, hitenje, na vseprisotno ocenjevanje in vrednotenje njegovega dela, izdelkov 
in vedenja in tudi na to, da je njegova pozornost regulirana z zahtevami učitelja, da je 
odrejena in odmerjena. Lewis na tem mestu pravi, da se učenec ob vstopu v šolo v 
okviru uradnega kurikuluma uči branja, pisanja in računanja, v okviru prikritega 
kurikuluma pa se uči pravil, rutine in regulacij, ki urejajo dogajanje in komunikacijo v 
razredu. Rezultat treh elementov prikritega kurikuluma, kot jih navaja Lewis, je 
navadno vdanost v usodo, ki se kaže v tem, da učenec sprejema avtoriteto in njene 
zahteve, kljub temu da jih sploh ne razume in mu niso jasne. Na ta način prikrit 
kurikulum pomeni učenje strategij prilagajanja in učenec se teh strategij mora naučiti, 
če se želi uspešno prebiti skozi šolsko institucijo. Torej, če naj bo učenec uspešen v 
šoli, mora biti uspešen tudi na ravni prikritega kurikula. Podobno je verjetno tudi, ko 
govorimo o učiteljih v odnosu z vodstvom in ostalimi strokovnimi delavci. Slednji se 
velikokrat vdajo v svoje ustaljene prakse in obstoječo rutino šolskega dela, bojijo se 
spreminjanja tradicij ter se z obstoječim stanjem sprijaznijo, kot da tako pač mora biti.  
Z vidika OPP lahko rečemo, da se nekateri med njimi težje in počasneje navadijo na 
potrpežljivost, pasivnost, toleriranje lastne stiske, na nerazumljivost in nejasnost 
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šolskih zahtev ter tudi na dejstvo, da niso slišani in niso vključeni tako, kot bi morali 
biti. Zaradi težav spoprijemanja s tihimi pravili in pričakovanji, so pogosto označeni 
tudi kot problematični, hiperaktivni, kot iskalci pozornosti in podobno. Zgolj 
prenašanje in ustvarjanje znanja v šoli torej ni nevtralen proces, saj je šola hkrati 
prostor prenašanja oz. izvajanja oblasti (Bregar Golobič v Magajna idr. 2008, str. 54-
57).   
 
Uradni kurikul je le posredni dejavnik učnih učinkov, saj neposredno na učence 
deluje le izobraževalna interakcija. To relacijo pa pomembno usmerjajo subjektivne 
(osebne, implicitne) teorije učitelja in drugih strokovnih delavcev na šoli. Dejavniki 
subjektivnih teorij in skritega kurikula so tisti, ki povzročajo (največkrat) vzgojne, učne 
in socializacijske učinke, seveda pa so ti nenačrtovani in stranski produkti 
vzgojnoizobraževalnega procesa (Jug 2008, str. 50). Kroflič tudi poudarja, da vzgoja 
v javni šoli primarno ni odvisna od nabora učne snovi, metod poučevanja ter formalno 
vzpostavljenih pravil šole. Odločilen dejavnik vzgoje predstavlja osebni stik z 
vrednotami, ki ga omogočajo osebni odnosi in doživetje vrednot šolske skupnosti. 
Vendar pa je potrebno poudariti, da vsi (ne)nameravani vzgojni učinki šole nikakor 
niso sprejemljivi. Tako lahko šolsko skupnost in življenje v njej razumemo kot prostor 
pravičnih in solidarnih odnosov ter oblikovanje ustreznih demokratičnih vrednot ali pa 
obratno, kot prostor nesolidarne tekmovalnosti in nestrpnosti. Šola za usmerjanje 
načel načrtovanja pouka in drugih oblik sobivanja potrebuje vzgojni koncept, v njem 
pa jasno vrednotno usmeritev. Vsaka vzgoja je namreč vsaj delno indoktrinacija, je 
poseganje v otroka, mladostnika in zato mora učitelj odprtost za spoštljive odnose, 
osebno etično zavest in poklicno poslanstvo učitelj najprej zgraditi pri samem sebi. 
Osebna naravnanost učitelja v vzgojnem odnosu in v poučevanju je tista, ki lahko 
sproži specifično dimenzijo pedagoškega odnosa (Kroflič 2005, str. 11-12; 2007a, str. 
10-11). 
 
In kakšen je pomen Korthagnove jedrne refleksije na področju uradnega in prikritega 
kurikula? 
Za uspešno izvedbo uradnega oz. formalnega kurikula, je zelo pomembno ujemanje 
med subjektivno, implicitno teorijo ter temeljnimi načeli in cilji, ki jih opredeljuje 
formalni kurikulum. Predpogoj pa je, da posameznik svoje subjektivne in implicitne 
teorije najprej spozna, kar mu omogoča jedrna refleksija. Pomembno je tudi, da so 
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dejavniki subjektivnih teorij v posrednih ali neposrednih situacijah vzgoje in 
izobraževanja razkriti, reflektirani in ustrezno osmišljeni. In morda bi bilo smiselno, 
kot pravi Jug, da se razmisli o nujnosti vključitve refleksije v vrednotenje lastne 
pedagoške prakse in teoretičnih izkušenj, saj so subjektivne in implicitne teorije 
pomembne tudi pri oblikovanju vzgojnega koncepta. Vplivajo namreč na nastanek 
prikritega kurikuluma, za katerega pa velja, da se lahko razlikuje od ciljev in načel 
uradnega kurikula (Jug 2008, str. 48). 
 
4.2 KORTHAGNOV MODEL REFLEKSIJE PRI DELU Z OTROKI S 
POSEBNIMI POTREBAMI 
 
Izobraževanje prihodnjih učiteljev, mora biti bolj osredotočeno na enakovredno 
upoštevanje teorije in prakse, na razvijanje odgovornih in refleksivnih posameznikov, 
ki znajo graditi na svojem samozavedanju in razvijanju lastnih identitet ter na 
razvijanju posameznikov, ki se znajo soočiti s problemi in izzivi tako v osebnem 
življenju kot tudi v družbi. Če želimo preživeti v kompleksni in v hitro spreminjajoči se 
družbi ter hkrati oblikovati smiselno življenje, ki posamezniku daje občutek, da nekaj 
prispeva v svet kjer živi, moramo ostati v stiku z našo lastno osebno identiteto in 
razviti občutek samorazumevanja.  
Posameznikova identiteta se oblikuje in preizkuša v odnosu do drugih ljudi. Naša 
življenja so namreč povezana z življenji drugih, brez katerih pravzaprav ne bi mogli 
preživeti. In prav zato sta odnos “jaz–ti” ter samorazumevanje mogoča le preko 
interakcijske povezanosti z drugimi ljudmi. Naloga učitelja je, da razvija učenčevo 
samorazumevanje in njegovo čut za interakcijsko povezanost z drugimi. To pa se 
lahko začne že zelo zgodaj. Vzemimo za primer dva otroka, ki se prerivata za isto 
igračo. Vloga in reakcija učitelja v tem primeru je ključna, saj mora le-ta otrokoma 
obrazložiti, da je v življenju potrebno iskati take rešitve in poti, ki omogočajo 
sobivanje različnih ljudi in njihovo skrb drug za drugega. Pri tem pa je pomembno 
tudi, da otrok s strani učitelja začutiti njegovo osebno zavzetost za rešitev problema.  
 
Poleg osebne zavzetosti je ključnega pomena tudi empatično razumevanje drugega, 
česar pa je učitelj zmožen zgolj takrat, ko se zaveda svojih notranjih procesov ob 
srečanju s konfliktnimi potrebami. Tako poučevanje seveda od učitelja zahteva veliko 
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več kot zgolj posredovanje norm in vrednot. Zahteva pogum, osebno vnemo in 
zavzetost do učencev in lastnih vrednot ter spoštljiv način komuniciranja z drugimi 
ljudmi.  
Spoštovanje na tem mestu pravzaprav predstavlja ključen element. Korthagen pravi, 
da spoštovanje drugega, njegovih potreb, svoje lastne identitete in lastnih potreb 
predstavlja temelj vsake zdrave družbe in nujen element v okoljih, kjer se izvaja 
učenje ter razvoj posameznika (torej v šoli, v razredu). Spoštovanje omogoča 
strpnost in sobivanje različnih ljudi v danem trenutku, prav tako pa tudi kritično 
presojanje in zavedanje o lastnih predsodkih, ki je pri delu učitelja z OPP še kako 
pomembno. 
 
Zavedati se moramo, da se ne da vedno poiskati take rešitve, ki bi ustrezala tako 
učitelju kot učencem. Kljub temu pa lahko v takih situacijah pri učencih spodbujamo 
zavedanje o normah in vrednotah, postopno razvijamo njihovo samorazumevanje in 
spoštovanje drugega. Še posebej je to možno takrat, kadar reflektiramo konfliktne pa 
tudi prijetne izkušnje iz nastale situacije. In v tem primeru refleksija igra ključno vlogo 
pri razvijanju učenčevega moralnega zavedanja57. 
OPP so na šoli in v razredih velikokrat izpostavljeni in stigmatizirani, ne le s strani 
učiteljev, temveč tudi s strani ostalih učencev. Učenci se premalokrat zavedajo svojih 
dejanj ali opazk do OPP. Zato je pomembno, da skušajo učitelji jedrno refleksijo 
razvijati tudi pri učencih (da slednji spoznajo svoja prepričanja, stališča, vrednote, 
ipd.). S tem učitelji pri učencih spodbujajo zdrav razvoj v adolescentnost, jim 
predstavijo poti v reševanju problemov in jih postopno navajajo k temu, da prispevajo 
svoj del k oblikovanju sveta z manj nasilja in več razumevanja med različnimi ljudmi. 
 
Refleksija učiteljev mora vključevati tudi vprašanje o tem do kolikšne mere lahko 
identiteta učitelja in identiteta učenca igra vlogo v izobraževalnem območju in kaj to 
pomeni tako za učitelja kot za učenca? 
Pri reševanju konfliktov oz. problemov učitelj igra ključno vlogo. Od njega je odvisno 
kako bo v takih situacijah reagiral in ali bo pripravljen učencem pokazati nekatere 
izmed svojih norm in vrednot, hkrati pa pokazal učencem, kako lahko oni razvijajo 
svoje. V tem primeru je ključna težnja refleksije razvijanje samorazumevanja pri 
                                                 
57 Preko refleksije tako učitelj kot učenec prideta v stik z mejami, vrednotami in normami ter oblikujeta nove 
oblike in možnosti sodelovanja, s katerimi se strinjata oba. 
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učencih, pa tudi razvijanje učiteljevega lastnega samorazumevanja. Korthagen pravi, 
da je bil ta vidik v literaturi s strani avtorjev pogosto pozabljen. Večkrat so se sicer 
omenjale različne tehnike in oblike refleksije (kot na primer refleksija življenjskih 
zgodb posameznika in povezovanje le-teh s tem kar posameznik verjame in z 
njegovim pogledom na poklic učitelja), vendar pa tovrstne samoanalize niso bile 
dovolj uspešne. Pogosto se je celo zgodilo, da je bila refleksija razumljena in 
uporabljena pretirano površinsko in tehnično, kar se je kazalo na ta način, da so 
učitelji verjeli, da je vsaka njihova odločitev sprejemljiva, saj so jo tako ali tako 
reflektirali. Vendar pa temu ni tako. Učitelj mora namreč pri delu znati uporabiti in 
razumeti svojo notranjost. Ali povedano drugače, njegova notranjost mora biti v 
harmoniji z njegovo zunanjostjo (t. j. s konkretnim vedenjem v odnosu do okolja). In 
prav zato je v tem primeru potrebna jedrna refleksija, saj slednja omogoča 
povezovanje notranjih plasti z zunanjimi plastmi.  
 
Prav tako nam jedrna refleksija omogoča globlja spoznanja, še posebej če so ta 
vezana na nivo poklicne identitete in osebnega poslanstva. Nivo poklicne identitete 
nam kaže kako dojemamo in razumemo samega sebe ter naše delovanje, medtem 
ko nivo osebnega poslanstva daje posamezniku občutek, da je del neke (zanj) 
smiselne popolnosti in da je v harmoniji z »supraindividualnimi« enotami, kamor 
recimo sodi družina, družbena skupina, kultura, kozmični red. Kadar je učitelj v stiku 
z njegovo lastno identiteto in poslanstvom, pride do sprememb v njegovih stališčih (o 
dnevnih težavah v profesiji, ki jo opravlja, o OPP ipd.), prav tako pa mu stik z 
omenjenima plastema omogoča celovito rast (tako na osebnem kot tudi 
profesionalnem področju). Lahko celo vodi do novih oblik vedenja, ki se skladajo z 
osebnim poslanstvom posameznika in njegovimi notranjimi potenciali.  
Ponazorimo to še na primeru čebulnega modela: ko je posameznik v stiku z 
notranjimi plastmi, lahko začne vplivati na zunanje plasti. In ko je enkrat vzpostavljen 
stik notranjih in zunanjih plasti, se začne proces refleksije, ki učitelju pomaga 
spoznati njegovo bistvo (ang. core) učinkovitega vedenja v zunanjem svetu  
(Korthagen v Kratsborn, »pred objavo«).       
 
Korthagen koncept osebnostnega razvoja opredeljuje v smeri razvijanja jedrnih oz. 
bistvenih kvalitet (ang. core qualities). Slednje so tiste, ki vzpostavljajo nujno jedro 
učiteljeve poklicne identitete, osebno poslanstvo in osebna prepričanja. Jedrne 
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kvalitete v bistvu predstavljajo razvoj temeljnih vrednot, ki so individualizirani 
konstrukti, hierarhično urejeni glede na globino njihove vgrajenosti v osebne plasti 
učitelja. Avtor pravi, da temeljne vrednote lahko spreminjamo, razvijamo ali 
dograjujemo, a pogoj za to je, da jih najprej sploh uvidimo. S tem jim dodelimo 
ustrezen pomen in preoblikovane vgradimo v svojo zavest. Šele ko se teh vrednot 
zavedamo na zavestni ravni, jih torej lahko prenesemo v svoj pedagoški koncept oz. 
pristop v praksi (Korthagen 2004, str. 86-87; 2005, str. 87-91; 2007, str. 307-308).  
 
Svojih jedrnih vrednot se mora učitelj zavedati na treh ravneh: (a) na kognitivni ravni, 
kjer učitelj misli (potrebne osebnostne lastnosti so jasnost, radovednost, kritičnost, 
objektivnost in tiho znanje), (b) na emocionalni ravni, ki je prežeta z učiteljevim 
čutenjem (osebnostne lastnosti tu so odprtost, občutljivost, ranljivost, osebna 
zavzetost, skrb, ljubezen in sočutje) ter na (c) motivacijski ravni, ki predstavlja 
učiteljevo hotenje (osebnostne lastnosti na tej ravno so rešljivost, iniciativnost, 
zavzetost, stalnost in ciljna orientiranost). Zavedanje o svojih jedrnih vrednotah na 
vseh treh ravneh in ravnovesje med njimi, je pomembno za učinkovito delovanje oz. 




Korthagnov model jedrne refleksije, pripisuje velik pomen učiteljevi osebni 
naravnanosti, angažiranosti in osebni vpletenosti v vzgojnoizobraževalnih situacijah, 
kar je tudi ključnega pomena za spodbujanje in razvijanje refleksije v lastnem 
poklicnem delovanju, pedagoški praksi in v kontekstu, kjer ta praksa poteka. Velik 
pomen mu pripisujemo tudi zato, ker znotraj teh področij omogoča refleksijo 
učiteljevih subjektivnih teorij in prikritega kurikula. Učitelju je v procesu refleksije dana 
možnost samokontrole oz. kontrola lastnega spreminjanja. Res pa je, da zato od 
učitelja zahteva zavestno vključitev, prepričanje o smiselnosti spremembe in pripravo 
programa spreminjanja. Pomembna funkcija jedrne refleksije je prav vzpostavitev 
zavedanja, odmrznitev lastnih pojmovanj in pomoč pri njihovem postopnem 
preoblikovanju. Namreč zgolj kompleksno opredeljevanje vrednotnih ciljev še ne vodi 
do ustreznega vzgojnega delovanja, saj v končni fazi tudi ne daje zagotovila za 
oblikovanje ustrezne osebne doktrine, ki bi bila v skladu z uradno.  
 
Kompetenčno zasnovan model izobraževanja učiteljev (ki danes prevladuje) ne more 
doseči razvoja tistih globinskih plasti učiteljeve osebnosti, ki jih imenujemo ključne 
kvalitete kakovostnega vzgojnega delovanja. Model jedrne refleksije pa se dotika 
prav zavedanja globljih plasti osebnosti (temeljnih vrednot in prepričanj, poklicne in 
osebne identitete ter poslanstva) ter omogoča aktivno poseganje v osnove učiteljeve 
osebne etične zavezanosti.  
Na ravni učitelja bi bilo zato potrebno razvijati, ozaveščati in spodbujati razkrivanje 
osebnih, subjektivnih in implicitnih teorij. Medtem ko moramo na ravni konkretne šole 
za uvedbo in izvajanje refleksije izpolniti naslednje pogoje: oblikovati ustrezno vizijo 
razvoja institucije in izvedbenega kurikula (ki vključujejo zavedanje in osvetlitev 
dejavnikov prikritega kurikula ter subjektivnih teorij), zagotoviti strokovno in 
vodstveno podporo refleksiji, vzpostaviti ustrezne in odprte komunikacije in specifične 
delovne kulture, ki vzpodbujajo motivacijski moment flowa (po Csikszentmihalyiju), 
občutljivost in osebno angažiranost vseh zaposlenih v vzgojnoizobraževalni instituciji 




Za uvajanje refleksije, spodbudo ustreznih mentalnih shem in diskurzivne prakse 
učiteljev, so nujno potrebni tudi ustrezna zakonodaja ter organizacijski pogoji, saj 
zgolj pravična ureditev na sistemskem nivoju sama po sebi ne zagotavlja ustreznih 
premikov. Naš šolski sistem preveč stavi na identifikacijo z uradnimi normami in 
vrednotami ter učiteljem, ne omogoča pa vzpostavljanja učinkovitih modelov za 
spreminjanje zakoreninjenih stereotipov, navad in predsodkov.  
 
In zato na tem mestu še enkrat poudarimo pomen Korthagnovega modela jedrne 
refleksije pri delu učitelja z učenci s posebnimi potrebami.  
V poklicu učitelja se velikokrat poudarjajo različne kompetence, ki naj bi jih 
posameznik obvladal za uspešno izvajanje omenjenega poklica. Kompetencam sicer 
moramo pripisati določen pomen in vrednost, vendar pa zgolj kompetence učitelja ne 
morejo pripeljati do jedra njegove poklicne identitete in poslanstva oz. ne morejo 
voditi do opravljanja »dobrega dela«, kot ga označujejo v projektu Goodwork. 
Učiteljevo delovanje in odnos z učenci s posebnimi potrebami namreč v veliki meri 
pogojujejo njegove osebne, subjektivne teorije, ki vključujejo integrirano celoto 
pogledov, stališč, vrednot in idealov. Navadno so te teorije čustveno in vrednoto 
obarvane, ne povsem zavestne in logične. Ker se jih torej učitelji ne zavedajo, se 
pogosto zgodi, da pride do neskladja med tem kar verjamejo in tem kar dejansko v 
svojih individualnih praksah počnejo. Njihove implicitne predpostavke so torej v 
nasprotju z eksplicitno izraženimi stališči, prepričanji in dejanskim ravnanjem.  
Da bi učitelji uvideli ta nesoglasja med tem kar verjamejo in tem kar počnejo ter da bi 
razumeli kaj, kako in zakaj z učencem s posebnimi potrebami (ne) ravnajo na 
določen način, je potrebna jedrna refleksija. Namreč ko učitelj preko jedrne refleksije 
jasno utemelji prepričanja in pot svojega poslanstva, vzpostavi vzgojni odnos z 
učenci, ki daje prednost spoštovanju, odprtosti za spoštljive odnose in prenosu etične 
zavesti. Učitelj torej s spoznavanjem samega sebe (svojih vrednot, stališč ipd.) bolje 
razume drugega in do njega tudi vzpostavi pravičnejši in boljši odnos. Preko 
spoznavanja dejavnikov v globljih plasteh namreč sam sebi odpre možnosti za 
spreminjanje, ki pa vedno poteka »od znotraj«.  
Poleg zavedanja osebnih dejavnikov, ki vplivajo na delovanje in odnos učitelja do 
drugega, pa jedrna refleksija omogoča tudi, da se učitelj zave dejavnikov prikritega 
kurikula, da razume in skuša preseči problematične diskurze ipd.  
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Korthagen v kompetenčnem modelu spreminjanja osebnih zmožnosti omenja 
poslanstvo in identiteto kot najgloblji dimenziji osebnosti. Študije o osebni 
zavezanosti posameznikov socialno angažiranemu delu dokazujejo, da je poslanstvo 
možno sistematično razvijati tako, da vzpostavimo povezavo med posameznikovimi 
praktičnimi izkušnjami in zavedanjem pomena ključnih vrednot in etičnih načel. 
Osebna zavezanost je tudi ena izmed ključnih dimenzij razvoja posameznikove 
poklicne identitete, pri kateri pa ne smemo pozabiti na pomen srečevanja z 
drugačnostjo v inkluzivnem okolju. V pedagoškem kontekstu moramo razumeti, da je 
drugačen prav vsak posameznik, ne le OPP.  
Vsi ljudje smo si torej med seboj različni, imamo različne potrebe, zahteve in želje, a 
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